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I. RESUMEN 
La presente investigación propone, desvelar las prácticas reflexivas y la 
corresponsabilidad de docentes y directivos  conducentes al desarrollo profesional 
docente, a través del GPT (Grupos Profesionales de trabajo) o reunión técnica en un 
establecimiento autónomo, en el colegio San Miguel de los Andes, Chile. 
Desde lo específico se intenta analizar el espacio de reunión técnica o GPT como 
instancia de desarrollo profesional, a partir de las prácticas de reflexión que realizan 
docentes y directivos, caracterizar estas prácticas y establecer los niveles de 
corresponsabilidad o responsabilidad compartida que tienen docentes y directivos de la 
reflexión pedagógica y en su desarrollo profesional centrado en la misma escuela. En las 
culturas organizativas de los establecimientos, las reuniones técnicas o GPT son espacios 
garantizados por la normativa, formando parte de su existencia. El paradigma de este 
estudio es cualitativo de tipo interpretativo con un diseño abierto, flexible y emergente, 
utiliza la metodología estudio de caso. La recolección de datos concentró la aplicación de 
técnicas e instrumentos, la observación participante, el cuestionario, la entrevista y grupo 
de discusión. Los resultados desvelan una notoria ausencia de procesos reflexivos, 
conducentes a un desarrollo profesional en la misma escuela que permitan situar al GPT 
como aporte a la reflexión sobre la acción pedagógica y la participación activa de los (as) 
docentes. Este espacio no se concreta como un espacio de aprendizaje profesional, 
puesto que tiene un carácter más técnico que reflexivo. Docentes y equipo directivo no 
son conscientes  de la corresponsabilidad en el desarrollo profesional que les compete por 
ser parte de la acción educativa.   
Palabras claves de la investigación: Desarrollo Profesional centrado en la misma 
escuela, aprendizaje profesional, prácticas reflexivas, corresponsabilidad o 
responsabilidad compartida, GPT (Grupos Profesionales de Trabajo), formación Continua. 
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II. ABSTRACT 
The present research proposes to reveal the reflexive practices and the co - 
responsibility of teachers and managers leading to the professional development of 
teachers, through the GPT (Professional Working Groups) or technical meeting in an 
autonomous establishment, in the school San Miguel de los Andes, Chile . 
From the specific point of view, it is tried to analyze the space of technical meeting or 
GPT as an instance of professional development, based on the practices of reflection 
carried out by teachers and managers, to characterize these practices and to establish the 
levels of shared responsibility or responsibility that have teachers and managers of The 
pedagogical reflection and in its professional development centered in the same school. In 
the organizational cultures of the establishments, technical meetings or GPT are spaces 
guaranteed by the regulations, forming part of their existence. The paradigm of this study 
is qualitative of an interpretive type with an open, flexible and emergent design, using the 
case study methodology. Data collection focused the application of techniques and 
instruments, participant observation, questionnaire, interview and discussion group. The 
results reveal a notable absence of reflexive processes, leading to a professional 
development in the same school that allows to place the GPT as a contribution to the 
reflection on the pedagogical action and the active participation of the teachers. This space 
does not materialize as a space for professional learning, since it has a more technical 
than reflective character. Teachers and management team are not aware of the co-
responsibility in the professional development that they are responsible for being part of 
the educational action. 
Key words of the research: Professional development centered on the same school, 
professional learning, reflective practices, co-responsibility or shared responsibility, GPT 
(Professional Work Groups), Continuing education. 
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III. SIGLAS UTILIZADAS EN LA PRESENTE INVESTIGACIÓN.  
 
GPT     Grupos Profesionales de trabajo 
P-900   Programa de las 900 Escuelas 
PEI       Proyecto Educativo Institucional 
PME     Proyecto de Mejoramiento Educativo 
SIMCE Sistema de Medición de la Calidad de la Educación  
MINEDUC Ministerio de Educación 
ECBI     Enseñanza en las Ciencias Basada en la Investigación  
LEM      Lenguaje Escritura y matemática  
CPEIP Centro de Perfeccionamiento, Experimentación e  Investigaciones 
Pedagógicas  
SEP      Subvención Escolar Preferencial 
PAC     Plan de Apoyo Compartido 
DPD     Desarrollo Profesional Docente 
CPA     Comunidades Profesionales de Aprendizajes 
MBD    Marco de la Buena Dirección 
MBE    Marco de la Buena Enseñanza 
SAC    Sistema de Aseguramiento de la Calidad  de la Educación  
DAEM Departamentos de Administración Municipal  
OIC     Indicadores de Calidad 
LGE    Ley General de Educación  
LOCE  Ley orgánica constitucional de Enseñanza de 1990 
SIGE    Sistema de Gestión Estudiantil y de información 
AVDI    Asignación de Evaluación de Desempeño Individual  
AEP     Asignación de Excelencia Pedagógica 
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SNED   Sistema Nacional de Evaluación del desempeño 
SENCE Servicio Nacional de Capacitación y Empleo 
OCDE   Organización para la Cooperación y Desarrollo Económico 
A.E.R.A  Asociación Americana de Investigación Educativa 
CIAE   Centro de Investigación Avanzada de la Educación 
CRA    Centro de Recursos para el Aprendizaje 
JECD Jornada Escolar Completa Diurna 
PSU  Prueba de Selección Universitaria 
GSE. Grupo Socio Económico  
PAO  Plan Anual Operativo  
PIIE Programa Interdisciplinario de Investigación en Educación 
SEP Subsecretaria Educación Pública 
CIAE Centro de Investigación Avanzada de la Educación 
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“Serán los profesores quienes, en definitiva, cambiarán el mundo de la escuela, 
entendiéndola” (Stenhouse, 2004, p.9). 
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INTRODUCCIÓN 
El presente proyecto “El Desarrollo Profesional Docente a través de la práctica 
reflexiva de su quehacer: corresponsabilidad entre docentes y directivos”, surge a raíz 
de  mi  inquietud y necesidad de profundizar en esta temática. Como  supervisora 
técnico ministerial, trabajo con los equipos técnicos y docentes de los establecimientos 
y participo en diversas instancias técnicas que buscan promover y desarrollar en estos 
equipos, competencias y empoderamiento de liderazgos pedagógicos. De allí mi 
interés por promover una práctica reflexiva dentro de la escuela que contribuya al 
desarrollo profesional de estos equipos y docentes como una práctica de gestión 
irrenunciable. 
Por otra parte, recientemente, el Poder Legislativo Chileno ha aprobado el proyecto 
de Ley presentado hace un tiempo por el actual gobierno, que crea el Sistema de 
Desarrollo Profesional Docente como una Política Pública a corto, mediano y largo 
plazo. Dicha política Pública transformará la profesión docente, especialmente 
respecto del perfeccionamiento continuo, la mejora de las prácticas pedagógicas y su 
relación con la evaluación docente asociada a mejores remuneraciones para el sector. 
Desde esta perspectiva, el foco de esta investigación cobra mayor sentido y 
pertinencia en el momento histórico que vive la carrera docente en Chile. 
La cercanía de la temática con el actual momento de transformación de la 
educación en el país y sus aspectos legislativos  relacionados, ha posibilitado plantear 
en esta investigación el objetivo de desvelar las prácticas reflexivas y la 
corresponsabilidad de docentes y directivos conducentes al desarrollo profesional 
docente en los Grupos Profesionales de trabajo (GPT) o reuniones técnicas. Esto 
adquiere sentido cuando la corresponsabilidad o responsabilidad compartida de 
directivos y docentes, es capaz de impulsar o generar este desarrollo, fomentando 
aprendizaje profesional y otorgando mejores y mayores oportunidades a los docentes 
en su ejercicio.  
Esta Política de Desarrollo Profesional, a través de la Ley Nº 20.923, coloca en el 
centro de la discusión una serie de elementos que se relacionan con lo que acontece 
profesionalmente en forma individual en cada uno de los (as) docentes, apuntando a 
mejorar las condiciones laborales, la capacitación, permanencia y calidad del trabajo 
de los y las docentes en nuestro país. Todo ello, no sólo a través de una nueva escala 
de remuneraciones sino también en los procesos que experimentan en forma interna 
en sus establecimientos como es la reflexión docente: el  fomento de  la colaboración 
a través del desarrollo de trabajos en comunidades de aprendizaje en todos los 
niveles. Además, se promueve que los propios establecimientos realicen planes de 
formación local para el desarrollo profesional tal, como se desprende de las 
indicaciones de esta ley, otorgando una gran relevancia a los equipos directivos, en el 
ejercicio de su autonomía. Los establecimientos educacionales y en particular sus 
directores y equipos directivos, tendrán como una de sus labores prioritarias el 
desarrollo de las competencias profesionales de sus equipos docentes, asegurando a 
todos ellos una formación en servicio de calidad. (Ley Nº 20.903, Artículo 11, p. 6). 
Conjuntamente, se considerarán también las labores de desarrollo profesional y 
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trabajo colaborativo entre docentes, en el marco del Proyecto Educativo Institucional y 
del Plan de Mejoramiento Educativo del establecimiento, cuando corresponda, (Ley Nº 
20.903, artículo 5°, inciso segundo, letra b, p. 3). Esta normativa desde mi punto de 
vista, plantea un gran desafío y  reimpulsa el trabajo docente local, contemplando 
acciones que irán en directa relación con el trabajo docente, favoreciendo 
progresivamente diferentes procesos reflexivos en los establecimientos. 
Esta investigación se realizó en la comuna de Puente Alto, comuna de la Región 
Metropolitana con características comerciales y un vasto sector industrial, considerada 
la más poblada de Chile, de acuerdo al Censo del año 2002  y con más de 500 
establecimientos educacionales, entre municipalizados, particulares subvencionados y 
particulares pagados. 
La escuela seleccionada, es un establecimiento de Educación Básica y Educación 
Media, Particular Subvencionado, clasificado en la categoría de autónomo, dada por 
el Ministerio de Educación, perteneciente a la comuna de Puente Alto. Las escuelas 
categorizadas con este nombre se caracterizan por tener un desempeño alto en sus 
resultados educativos, reflejados en forma sistemática de acuerdo a la tendencia que 
resulta de las tres últimas mediciones que efectúa el Ministerio de Educación. 
Esta investigación, se adscribe al paradigma cualitativo, de tipo interpretativo con 
un diseño abierto, flexible y emergente, utiliza como metodología estudio de caso. 
Utilizó como instrumentos de recolección de información cuestionario, aplicado en 
docentes y directivos), un grupo de discusión y una pauta de observación en el caso 
de la observación de los espacios de reflexión técnico-pedagógica del GPT. Así 
mismo, la entrevista para docentes y para directivos, se usó como técnica de reporte 
de información para profundizar los contenidos informados con los instrumentos antes 
señalados. 
Los instrumentos diseñados y la técnica aplicada abordan los tres temas centrales 
del estudio: el desarrollo profesional docente, las prácticas reflexivas de los docentes y 
la corresponsabilidad de dicho quehacer entre directivos y profesores. 
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La investigación  está organizada en seis capítulos cuya presentación es la 
siguiente: 
 Capítulo I: trata del  Planteamiento y Formulación del Problema, junto a 
las preguntas iniciales, los objetivos de la investigación, los supuestos y 
la justificación de la Investigación.   
 Capítulo II: aborda un Marco Contextual en un extenso recorrido por la 
Política Pública Educativa del país desde los años 90 hasta la nueva 
institucionalidad en el  sistema educacional chileno, bajo del Sistema de 
Aseguramiento de la Calidad  de la Educación (SAC). Este sistema 
insta y  promueve en los establecimientos educacionales una nueva 
mirada de la calidad, en la cual el desarrollo profesional y las prácticas 
reflexivas del quehacer docente forman parte de los nuevos 
indicadores. Así mismo, se aborda el marco geográfico de la 
investigación, situado en una comuna de la Región Metropolitana, 
llamada Puente Alto. 
 Capítulo III: desarrolla el Marco Teórico de la Tesis; se realiza una 
revisión teórica de los conceptos de desarrollo profesional docente, el 
pensamiento reflexivo y la corresponsabilidad. Se presenta el estado del 
arte de dichas cuestiones, con resultados de investigaciones, prácticas 
y experiencias desarrolladas en diferentes ámbitos, abordando una 
clarificación conceptual hasta la propia definición de los conceptos 
señalados que guiarán el estudio. 
 Capítulo IV: presenta  el Diseño y Metodología de la Investigación 
Cualitativa, abordando el estudio de caso  el proceso seguido, las fases 
de acceso al campo de estudio, los sujetos participantes, las técnicas e 
instrumentos de recogida de información y la validación de los 
instrumentos. 
 Capítulo V: Presenta el proceso de recogida y análisis de los datos, a 
través de una mirada desde el interior de la investigación, con la 
observación participante, el Grupo de discusión, el cuestionario 
semiestructurado y la entrevista en profundidad, derivando a la 
construcción de categorías y terminando con el proceso de triangulación 
de los mismos y de las fuentes teóricas investigadas.  
 Capítulo VI: aborda la Presentación y Análisis de los Resultados desde 
el  espacio de reunión del GPT como espacio de reflexión, el Desarrollo 
Profesional Docente, la Corresponsabilidad y la presencia de la Crítica 
como estrategia de formación. 
 Capítulo VII: nos sitúa en las conclusiones de la investigación, sus 
principales hallazgos, las limitaciones y proyecciones de la misma. 
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CAPITULO  1 
 
En este capítulo se abordará el  Planteamiento, Formulación del Problema, junto a las 
preguntas iniciales, los objetivos, los  supuestos y la justificación de la Investigación. 
Al conocer las instancias de reunión, consejos técnicos, reuniones técnicas o grupo 
profesionales de trabajo y  adentrarse en la cultura de estos espacios, nos permite  
desvelar significados que le otorgan tanto directivos y docentes al desarrollo 
profesional generado a partir de las reflexiones y más aún de la responsabilidad 
compartida en este desarrollo profesional como actores activos del sistema en el 
GPT.  
Esta investigación al abordar una problemática vigente tiene una connotación para el 
propio quehacer docente, resultando de interés tanto para los docentes como para el 
equipo directivo en pro del desarrollo, mejoramiento y la formación profesional. 
En este aspecto, la ley que aprueba el sistema de Desarrollo Profesional Docente 
como una Política Pública a corto, mediano y largo plazo en nuestro país, coloca en el 
centro de la discusión una serie de elementos que se relacionan con lo que acontece 
profesionalmente con los (as) docentes también en estos espacios, asociando la 
responsabilidad de este desarrollo también a otros actores.  
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1.1. PLANTEAMIENTO Y FORMULACIÓN DEL PROBLEMA. 
Los procesos pedagógicos que experimentan los establecimientos educativos son 
muy variados, diferenciándose en aspectos propios que tienen que ver con la gestión 
institucional,  la gestión administrativa y otros netamente con la gestión pedagógica y 
la realidad del aula. 
La Evaluación docente1 como un sistema de medición con un carácter formativo 
que evalúa sólo a los profesionales de la educación municipal que desempeñan 
funciones de docencia de aula, está orientada a fortalecer la profesión docente, e 
incorporar procesos de auto-reflexión del desempeño profesional, permitiendo 
identificar fortalezas y debilidades desde su quehacer, para un potencial desarrollo 
profesional, que, junto a otros actores como los directivos y el o los(as) 
sostenedores(as) de los establecimientos educacionales, permitan impulsar un cambio 
en la formación docente. Esta evaluación docente está dirigida sólo a los profesionales 
de la educación municipal, entonces ¿qué ocurre con los profesionales de la 
educación particular subvencionada que no tienen evaluación docente?   
Por otra parte, el Marco de la Buena Enseñanza, es el foco referencial para esta 
evaluación  dirigida hacia los (as) docentes, el cual contiene un conjunto de dominios, 
criterios y descriptores de lo que se espera que desarrollen los (as) docentes en 
términos de conocimientos y habilidades (CPEIP, 2011) esta evaluación existe un 
ámbito que se relaciona con las responsabilidades profesionales del docente donde se 
busca, a través de diversas instancias, la actualización y el desarrollo profesional de 
los (as) docentes, reflejado tanto en reuniones de profesores(as), reuniones de 
apoderados(as), participación en capacitaciones, talleres, actividades extra 
programáticas entre otras actividades que fomentarían en su conjunto la formación 
profesional in situ desde la propia organización.    
La reflexión docente presente en los establecimientos educacionales con Jornada 
Escolar Completa, podría ser considerada como un proceso que dialoga y mira hacia 
adentro, a los pensamientos, creencias y valores de las personas y a su vez hacia 
afuera, a través del ejercicio docente,  una relación entre pensamiento y acción. Son 
estos procesos de reflexión, los que permiten conocer y analizar la práctica de 
enseñanza en forma consciente. Por ello, la importancia que estos procesos se den 
mancomunadamente en los establecimientos y en los diversos actores, a través de 
directivos como en los(as) docentes en el trabajo con los (as) estudiantes, requiere de 
fuertes componentes de compromisos y voluntades hacia objetivos compartidos. 
Desde la cultura organizacional de los establecimientos, existen instancias de 
reunión presentes en los establecimientos, éstos pueden denominarse consejos 
técnicos, reuniones técnicas o grupos profesionales de trabajo. Desde su creación, se 
espera que en estos espacios se desarrollen procesos de reflexión que conlleven a un 
desarrollo profesional constante, donde la teoría y la práctica converjan para generar 
                                                          
1  El sistema de Evaluación del Desempeño Docente  presente en nuestro país en los establecimientos 
municipalizados, través de la ley Nº 19.715 del 15 de junio del año 2001, pretende mejorar la condición docente en el 
aula, siendo este espíritu de la ley cuando fue creada.  
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introspecciones en los (as) docentes. Así como generar revisiones al quehacer 
práctico, proponer proyectos, modificaciones e innovaciones desde la propia acción 
docente, mediante el diálogo, la reflexión, el intercambio de prácticas y los propios 
proyectos.  
De acuerdo con estos  procesos fundamentales de análisis y auto-reflexión en los 
establecimientos, es importante investigar  lo que ocurre en los Grupos profesionales 
de Trabajo (GPT) de este establecimiento  y junto con ello,  la corresponsabilidad  de 
los directivos y docentes en el desarrollo  profesional en el establecimiento estudiado. 
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1.2. PREGUNTAS INICIALES  Y FINALES DE LA INVESTIGACIÓN  
En la investigación cualitativa, se formulan preguntas iniciales o también preguntas  
básicas de la investigación para obligar la atención a la complejidad y a la 
contextualidad Stake, (2007), que identifican el fenómeno que se estudiará. Estas 
preguntas iniciales o básicas son muy importantes porque van orientando a otro tipo 
de preguntas a medida que avanza la investigación, delimitando el fenómeno de 
estudio.  
Las preguntas en la  investigación, indica Maxwell (1996), son consideradas como 
el «corazón» del diseño, indican qué se desea saber o comprender y a partir de su 
formulación se conoce la dirección que tomará la investigación, citado por (Vasilachis 
2006, p. 83).  De esta forma las preguntas adquieren relevancia, aluden a lo que se va 
a investigar y cómo estas preguntas se van reformulando en el proceso de 
investigación. En esta investigación han surgido las siguientes: interrogantes 
iniciales:  
Desarrollo Profesional Docente 
 ¿Existe desarrollo profesional  generado o asociado a las reflexiones 
realizadas por docentes y directivos  de su práctica? 
 ¿Cuál es el aporte de los GPT en el DPD? 
 ¿Qué condiciones tienen en cuenta los directivos para una buena 
implementación de los espacios de reflexión versus desarrollo profesional? 
 ¿Qué condiciones personales de docentes y directivos favorecen el desarrollo 
profesional? 
 ¿Qué  valoración le otorgan  los   docentes y directivos al Desarrollo 
Profesional?   
En el proceso de la investigación y con  los datos  que aportaron los diversos 
instrumentos aplicados, se reformularon las preguntas iniciales y finalmente trabajé en 
torno a los siguientes interrogantes finales: 
Desarrollo Profesional 
 ¿Cómo se realizan las reuniones técnicas o GPT hacia el desarrollo 
profesional? 
 ¿Cuál es el aporte de los GPT en el DPD? 
 
Prácticas Reflexivas  
 ¿Cómo se realizan las prácticas reflexivas en los GPT? 
 ¿Cómo las prácticas reflexivas aportan al DPD? 
 
Corresponsabilidad 
 ¿Cuál es la relación existente entre el concepto de  corresponsabilidad desde 
la normativa y literatura y la comprensión de docentes y directivos? 
 
GPT (Grupos Profesionales de Trabajo) 
 
 ¿Cuál es la relación existente entre lo que dice la normativa  respecto al DP en 
los GPT y lo que ocurre en  la práctica? 
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1.3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN  
1.3.1. OBJETIVO GENERAL    
Desvelar las prácticas reflexivas y la corresponsabilidad de docentes y directivos  
conducentes al desarrollo profesional docente, a través del GPT (Grupos 
Profesionales de trabajo) o reunión técnica. 
  
1.3.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 
- Analizar el espacio de reunión técnica o GPT como  instancias de Desarrollo 
Profesional, a partir de las  prácticas de reflexión que realizan directivos y docentes. 
- Caracterizar las prácticas reflexivas que realizan los docentes y directivos en los 
espacios de reunión y/o GPT, para el desarrollo profesional docente interno. 
- Establecer los niveles de corresponsabilidad o responsabilidad compartida que tienen 
docentes y directivos de la reflexión pedagógica en su desarrollo profesional docente.  
- Relacionar el GPT como espacio e instancia de desarrollo profesional docente 
garantizado por la normativa vigente con las prácticas reflexivas de directivos y 
docentes que allí se realizan. 
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1.4. VINCULACIÓN ENTRE OBJETIVOS Y PREGUNTAS. 
A continuación se vinculan los objetivos de la investigación con las preguntas finales.  
Tabla Nº 1  Vinculación entre preguntas finales y objetivos de la investigación. 
Objetivo General Objetivo Específico Preguntas investigación 
Desvelar las prácticas 
reflexivas y la 
corresponsabilidad de 
docentes y directivos  
conducentes al desarrollo 
profesional docente, a través 
del GPT (Grupos Profesionales 
de trabajo) o reunión técnica. 
Analizar el espacio de reunión 
técnica o GPT como  instancias 
de Desarrollo Profesional, a 
partir de las  prácticas de 
reflexión que realizan directivos y 
docentes. 
 
1.- ¿Cómo se realizan las 
reuniones técnicas o GPT 
2.- ¿Cuál es el aporte de los 
GPT en el DPD? 
 
Caracterizar las prácticas 
reflexivas que realizan los 
docentes y directivos en los 
espacios de reunión y/o GPT, 
para el desarrollo profesional 
docente interno. 
 
3.- ¿Cómo se realizan las 
prácticas reflexivas? 
4.- ¿Cómo las prácticas 
reflexivas aportan al DPD? 
 Establecer los niveles de 
corresponsabilidad o 
responsabilidad compartida que 
tienen docentes y directivos de la 
reflexión pedagógica en su 
desarrollo profesional docente 
5.- ¿Cuál es la relación existente 
entre el concepto de  
corresponsabilidad desde la 
normativa y literatura y la 
comprensión de docentes y 
directivos? 
Relacionar el GPT como espacio 
e instancia de desarrollo 
profesional docente garantizado 
por la normativa vigente con las 
prácticas reflexivas de directivos 
y docentes que allí se realizan 
6.- ¿Cuál es la relación existente 
entre lo que dice la teoría  
respecto al DP en los GPT y lo 
que ocurre en  la práctica? 
Fuente: elaboración propia 
 
En esta tabla se observa la vinculación entre los objetivos y las preguntas finales  que 
guío el proceso de investigación.  
 
 
 
 
  
El Desarrollo Profesional Docente a través de la Práctica Reflexiva de su quehacer: 
Corresponsabilidad entre Docentes y Directivos. Verónica Rojas  Jara 
 
 29 
1.5. SUPUESTOS DE LA INVESTIGACIÓN  
Desde la gestión pedagógica, el GPT es asimilado a procesos que tienen que ver 
con distintas experiencias del trabajo docente en el aula, y sobre todo  apuntando al 
conjunto de decisiones, asociadas con el análisis de la información derivadas del 
monitoreo de los aprendizajes de los estudiantes, el desarrollo de estrategias de 
enseñanza desarrolladas por los(as) docentes en la implementación  del curriculum, la 
creación y aplicación de  instrumentos de evaluación y  los resultados de la 
observación de aula realizadas por los directivos. En todos estos procesos, se espera  
que existan distintas  instancias de conversación, análisis, diálogo y la reflexión de los 
docentes y directivos en los establecimientos, colocando en el centro estas temáticas y 
más aún en los establecimientos autónomos.  
Podríamos pensar que, al existir estos análisis en los espacios de reunión, en torno 
a estas temáticas, se darían prácticas reflexivas que podrían conducir a un  
aprendizaje y a su vez a un desarrollo profesional. En esta dinámica  de trabajo y 
diálogo permanente entre los (as) docentes, no es lo mismo  tener espacios de reunión 
administrativos que espacios de reunión con un fuerte componente reflexivo 
conducentes a un  desarrollo profesional docente, fruto de los análisis que se espera 
se realicen en un establecimiento educacional y junto a ello, la presencia de 
corresponsabilidad tanto en los directivos como en los (as) docentes. Por ello, es 
imperativo y necesario conocer qué condiciones facilitan su presencia y desarrollo en 
un establecimiento autónomo y cómo se desarrollan estos procesos reflexivos.  
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1.6. JUSTIFICACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN 
En todos los establecimientos existen instancias de reunión, los cuales pueden 
denominarse consejos técnicos, reuniones técnicas, grupos profesionales de trabajo. 
Adentrarse en la cultura de estos espacios,  a través del GPT (Grupos Profesionales 
de trabajo) en este establecimiento, es absolutamente relevante y necesario  para esta 
investigación. Es imprescindible desvelar los significados que le otorgan tanto 
directivos y docentes al desarrollo profesional generado a partir de las reflexiones y 
más aún de la responsabilidad compartida en este desarrollo profesional como actores 
activos del sistema. Es importante considerar que los (as) docentes de este 
establecimiento no participan de la evaluación docente, al ser un establecimiento 
particular subvencionado;  por tanto las responsabilidades profesionales, promovidas 
desde el Marco de la Buena Enseñanza, son un referente voluntario para su accionar 
docente. También la condición del establecimiento en la categoría de autónomo 
establecida por el Ministerio de Educación, de acuerdo a sus resultados en el Sistema 
de Medición de la Calidad de la Educación (SIMCE), permite establecer sus propias 
líneas de organización y trabajo con los (as) docentes. En relación con esta 
información, los datos indican que aproximadamente el 80% de los establecimientos 
en la jurisdicción Cordillera son particulares subvencionados y sólo el 20% 
establecimientos municipalizados. Por tanto, es importante y necesario profundizar en 
este tipo de realidad en los espacios de reflexión docente o GPT (Grupos 
Profesionales de Trabajo).  
También es importante agregar que la nueva Política Nacional Docente  
desarrollada e implementada por el Ministerio de Educación apunta, en lo inmediato y 
hacia el futuro,  a mejorar las condiciones de trabajo, la  capacitación, permanencia y 
calidad del trabajo de los y las docentes en nuestro país. Para ello, se establecerán un 
conjunto de políticas y programas de corto, mediano y largo plazo para el 
fortalecimiento, la profesionalización, la revalorización de la docencia y también la  
corresponsabilidad del liderazgo directivo como elementos centrales de un sistema 
educativo que apunta a mejorar la calidad. De acuerdo a esta Política Nacional de 
Desarrollo Profesional Docente,  se constata que este  tema en sí es preocupación 
para el estado así como también debiese ser para las autoridades locales en cada uno 
de los establecimientos. Por lo que  se convierte en un tema de investigación vigente y 
urgente para nuestra realidad educativa.  
Esta investigación al abordar  esta problemática  que tiene una connotación para el 
propio quehacer docente, resulta de interés tanto para los docentes como el equipo 
directivo, en pro del mejoramiento y la formación profesional. Por lo tanto, presenta 
beneficios tanto para la institución como para los actores en el ejercicio docente y por 
ende para la calidad.  
Este tema investigado siguiendo el planteamiento anterior, en lo relativo a la 
gestión pedagógica e institucional, pretende contribuir a los procesos de planificación, 
innovación y gestión educacional en el establecimiento, objeto de estudio al desvelar 
la prioridad de  estos procesos sobre los técnicos.   
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CAPITULO 2  MARCO CONTEXTUAL.   
 
Este capítulo aborda  el marco contextual de la investigación. Se realiza un recorrido  
y análisis crítico por la Política Pública Educativa del país desde los años 90 hasta la 
nueva institucionalidad en el  sistema educacional chileno, bajo del Sistema de 
Aseguramiento de la Calidad  de la Educación (SAC). Este sistema insta y  promueve 
en los establecimientos educacionales una nueva mirada de la calidad, en la cual el 
desarrollo profesional y las prácticas reflexivas del quehacer docente forman parte de 
los nuevos indicadores.  
 
A continuación se desarrolla brevemente el contexto normativo en los aspectos 
específicos que tienen que ver con la creación de espacios técnicos y pedagógicos en 
la organización escolar de los establecimientos educativos y que inciden en el objeto 
de estudio de esta investigación. 
 
Así mismo, se aborda el marco geográfico de la investigación, situado en una comuna 
de la Región Metropolitana, llamada Puente Alto. 
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2.1. CONTEXTO POLÍTICO EDUCATIVO: EL CAMINO RECORRIDO EN LOS 
PROGRAMAS DE DESARROLLO PROFESIONAL 
Para poder comprender el estudio de caso y dar sentido a la interpretación de los 
datos es fundamental conocer y comprender el contexto educativo en el que se 
desarrolla esta investigación. Este contexto está inmerso en un fuerte 
condicionamiento de política educativa que ha marcado el desarrollo e incluso la 
identidad institucional de nuestros establecimientos educativos. Por ello, es importante 
hacer un breve recorrido por los hitos más importantes de la Política Pública Educativa 
del país desde los años 90 hasta hoy, en la que se instaura una nueva 
institucionalidad en el  sistema educacional chileno. Estos hitos están relacionados con 
el objeto de estudio de esta investigación y con los programas y orientaciones que 
inciden en el desarrollo profesional docente. Por ello se abordan sus propuestas y 
también se avanza en una descripción y  análisis de las mismas.  
A continuación, se presenta una detallada descripción de algunas de dichas 
acciones como contexto para entender el actual panorama de la educación chilena y 
su voluntad de mejorar la calidad de la misma. 
2.1.1. PROGRAMA DE LAS 900 ESCUELAS (P900).  
Entre los años 1992-1997 se desarrollaron Programas de Mejoramiento de la 
Calidad y Equidad de la Educación Parvularia y Básica (MECE Básica) y apoyo a nivel 
de Educación Media denominado MECE Media entre los años 1995-2000. 
Desde estos principios, es importante recalcar que en los años sesenta “el objetivo 
principal de la reforma era ampliar la cobertura en la educación básica, que se amplió 
de 6 a 8 años e ir extendiendo la cobertura en la educación media a 4 años”. 
(Contreras, 2012, s/p.) 
En el contexto del mejoramiento, hay que recordar que:  
Estos programas ofrecen una oportunidad para que los maestros de las escuelas 
rurales y los docentes de establecimientos secundarios puedan encontrarse en sus 
lugares de trabajo o en la cercanía de ellos, para conocerse, conversar sobre sus 
experiencias profesionales, informarse y aprender; para reflexionar, proponer e 
implementar acciones que mejoren su trabajo profesional en el aula y la escuela. 
(Ávalos, 1999, p.213).  
El P-900 fue un programa focalizado en lo que se denomina discriminación positiva, 
por estar orientado hacia las escuelas más pobres y con mayor índice de 
vulnerabilidad del país, y por ende a alumnos, con bajos resultados en el SIMCE. Este 
Programa que partió  como una iniciativa más del MINEDUC, se fue ampliando hasta 
convertirse en política pública, siendo su propósito, mejorar la calidad del aprendizaje 
de los establecimientos que se encontraban bajo la franja del 10 % de peores 
resultados.  
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En estos talleres, los (as) docentes trabajaban varios temas detectados en sus 
procesos de enseñanza aprendizajes, a través del aprendizaje colectivo, confrontando 
distintos enfoques en la construcción colectiva (Montecinos, 2003).  
En terreno fue apoyado por un centro académico especializado como fue el PIIE 
(Programa Interdisciplinario de Investigación en Educación). Entre sus objetivos 
estaba integrar en la tarea educativa  a la comunidad y aumentar los niveles de 
calidad, utilizándose distintos ejes a intervenir en los establecimientos: la gestión, los 
talleres de Profesores y  los talleres de Aprendizajes (TAP) dirigidos a los niños(as) de 
3º y 4º año básico. Para esta investigación nos interesa centrarnos en los  Talleres de 
Perfeccionamiento Docente, los cuales aparecen como una oportunidad de acción 
colectiva.  Estos talleres: 
Se concibieron como espacios de profesionalización más que instancias de 
perfeccionamiento..., para que los maestros compartieran y reflexionaran  de forma 
colectiva acerca de sus prácticas pedagógicas, sobre las evaluaciones de los 
procesos del alumnado, sobre el abordaje y la responsabilidad respecto de los 
procesos y sobre los resultados de su trabajo y la difusión a otros de las 
experiencias adquiridas. (Cornejo et al, 2008, p.15).    
Tal como se concibe desde la teoría, ésta era una oportunidad donde los docentes 
podían compartir con otros, a partir de sus propias experiencias en el aula con sus 
estudiantes y concibiendo la responsabilidad docente frente a las decisiones 
adoptadas, no tan sólo de los resultados de los estudiantes, sino también de los 
procesos que los (as) docentes utilizaban como estrategias en el aula.  
El modo de funcionamiento de estos talleres era una sesión semanal de dos horas 
de duración, convocando en cada sesión a docentes desde el nivel de párvulos hasta 
octavo año básico, acompañados del director del establecimiento y el jefe técnico. En 
cada sesión de trabajo se requería de un coordinador que dirigiera la discusión. Este 
equipo tendría como funciones el mejoramiento de la gestión y de la participación, así 
como la planificación y evaluación de los aprendizajes de los alumnos. 
Estos programas trascendieron el objetivo usual de proporcionar información que 
tienen los cursos de perfeccionamiento, sin que por ello pretendan suplir la 
necesidad de contar con esas formas estructuradas de formación continua. 
(Ávalos, 1999, p. 214).  
La otra línea de acción que potenció el trabajo de los talleres y/o espacios de 
profesionalización fue el Fortalecimiento de la Gestión Educativa, para mejorar el área 
de gestión en las escuelas, para lo cual se concibió un equipo denominado  Equipo de 
Gestión Escolar (EGE), conformado por el director, la jefatura técnica y docentes: 
 Este equipo tendría como funciones el mejoramiento de la gestión y de la 
participación, como también la planificación y evaluación de los aprendizajes de los 
alumnos. El Fortalecimiento de la Gestión Educativa enfatiza el desarrollo de cinco 
principios que actúan como herramientas para la gestión, entre ellos se destaca el 
incentivo al trabajo en equipo y la participación, la que va más allá de la creación y 
funcionamiento de los EGEs. (Cornejo et al, 2008, p. 16). 
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A continuación una descripción de este Programa 
Tabla Nº  2  Programa P-900: Talleres de perfeccionamiento docente.  
 
Estrategia Objetivos 
 
Programa P-900 Integrar en la tarea educativa  a la comunidad 
educativa.  
Aumentar los niveles de calidad en las 
asignaturas de lenguaje y matemáticas. 
 
Método de trabajo 
Intervención a través de ejes de implementación. Talleres de perfeccionamiento de docentes, 
intervención en los talleres de aprendizajes (TAP), material didáctico y de aula. 
 
Resultados 
Las escuelas permanecían 3 años en el Programa y aquellas que lograban mejorar sus resultados 
egresaban del programa 
Aspectos positivos y mejorables de lo realizado 
Se consideró a la escuela como Análisis profundo de la estrategia. 
Las evaluaciones de los estudiantes como punto de partida del trabajo que debe realizarse en la unidad 
de intervención,  con un fuerte foco en el aula.  
Referencias en relación a la reflexión de los docentes 
El trabajo colectivo docente fue coordinado por los (as) supervisores del Ministerio de Educación en  los 
talleres docentes en la primera etapa.  
Este programa desarrolló estrategias de trabajo pedagógico en la escuela, a través de los talleres de 
profesores hacia el diseño, reflexión, ejecución y evaluación de acciones de mejora, traducidas en un 
plan anual concursable a fondos para su financiamiento. 
Se alcanzó  una apropiación en el discurso por los (as) docentes de conceptos, los cuales no se 
llevaron totalmente a la práctica y los planes de mejoramiento existieron mientras contaban con el 
financiamiento. 
Rol de los directivos respecto a la reflexión 
 
Frente a lo anterior es posible afirmar que los directivos desarrollaron  un rol pasivo, puesto que el 
trabajo de taller era dirigido por un coordinador(a), inicialmente fueron los supervisores(as) y luego el 
Jefe de UTP  u otro docente y en otros casos los (as) directores,  asociando la falta de un liderazgo 
pedagógico en la conducción y guía de las problemáticas planteadas. Para estas sesiones se contó con 
textos de estudio y material de trabajo. 
Fuente: Elaboración Propia. 
Estos talleres se consideraban  espacios de Perfeccionamiento Docente, donde se 
conjugan distintos saberes pedagógicos, otorgados por distintas visiones. Los (as) 
docentes en sus pensamientos se conforman no tan sólo con el saber profesional 
otorgado por la universidad, las ideas y otros procesos de formación , sino también 
con el conjunto de otros saberes que les otorga el sentido y la experiencia real de lo 
educativo, de sus intrincadas tramas de acontecimientos y sensaciones (Contreras, 
2013). 
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2.1.2. LOS GRUPOS PROFESIONALES DE TRABAJO (GPT)    
Esta iniciativa se complementó con otras que buscaban también el desarrollo del 
trabajo colectivo entre los (as) docentes, como fueron los microcentros rurales2 y los 
grupos profesionales de trabajo (GPT) que se desarrollaron  en el MECE Media 
(Programa de Mejoramiento de la Calidad y la Equidad) 
A continuación se indican la estrategia y componentes del Programa MECE Media, 
aplicado por el Ministerio de Educación en la década de los 90. 
Figura  Nº1  Estrategias y Componentes del Programa MECE Media 
 
Fuente: Programa Mece Media, 1999, MINEDUC. Chile, Bellei (2000). 
En este esquema se reflejan las tres instancias que se trabajaron en los 
establecimientos:1) los procesos de gestión pedagógica con actividades y recursos 
que apuntaban a los contextos de aprendizajes de los estudiantes; 2) el contexto 
institucional a través de las relaciones de autoridad y toma de decisiones de un Equipo 
Gestión  y  3) la incorporación de la cultura juvenil, a través de elementos 
característicos del mundo de los jóvenes.  
Estas tres líneas de acción directa se sostenían en una estrategia que combinaba 
instancias de capacitación presencial a los (as) docentes (mediante la asistencia a 
seminarios, jornadas y encuentros de intercambio), asesoría técnica de profesionales 
de los niveles descentralizados del Ministerio de Educación (supervisores) y materiales 
de trabajo y auto instrucción con videos, guías, módulos elaborados por el propio 
Programa y dotación de recursos que llegaban a los establecimientos.  
                                                          
2 Esta vía de trabajo técnico mencionada de acuerdo al decreto Nº 237 del año  2001,  donde por acceso y lejanía los 
establecimientos no podían visitarse en iguales circunstancias que en las zonas urbanas. Se crearon entonces los 
microcentros rurales, una instancia de trabajo técnico entre profesores rurales que se reúnen mensualmente durante un 
día completo en una escuela o sede asignada por los mismos docentes, a cargo de un coordinador(a) elegido por sus 
pares, desplegando una serie de temas en un plan de trabajo y apoyados técnicamente por la supervisión del Ministerio 
de Educación, estos espacios siguen estando vigentes actualmente. 
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Específicamente en este nivel de Enseñanza Media, estas reuniones de los 
Grupos Profesionales de Trabajo adquirieron connotación por la forma en que se 
desarrollaban, logrando desarrollar autonomía y apoyo al desarrollo profesional de los 
docentes. Estas instancias de trabajo colectivo contaron con apoyo en documentos y 
materiales, para su funcionamiento. Según estadísticas del MINEDUC, en el año 2005, 
estos grupos se instalaron en cerca de 1350 liceos subvencionados del país, 
reuniéndose 2 veces al mes con todos los (as) docentes. 
Estos Grupos Profesionales de Trabajo (GPT), fueron definidos como espacios 
regulares para el desarrollo de trabajo docente en equipo. Por medio de este 
espacio se busca fomentar el análisis y la reflexión pedagógica para asumir de 
forma colectiva los distintos sucesos que ocurren en la escuela, pero también se 
pretende potenciar la innovación pedagógica y el fortalecimiento del trabajo en 
equipo por parte de los profesores. (Cornejo et al, 2008, p. 17). 
El paradigma que estaba presente en esta estrategia de reuniones era el concepto 
de desarrollo social, determinante, para desarrollar el trabajo grupal, en forma 
colaborativa, lo que permitía reunir a profesores de distintas especialidades en un liceo 
a conversar, a apoyarse mutuamente, a aprender colaborando y a quebrar las 
separaciones disciplinarias que los caracterizaban, tal como se indica a continuación: 
Los objetivos del Programa MECE Media eran el mejoramiento de la calidad y 
equidad de la educación abarcando sus procesos, sus resultados y las condiciones 
en que estos se realizan. (Cornejo et al., 2008 p. 28). 
Estos Grupos Profesionales de Trabajo en Chile, impulsados por el Ministerio de 
Educación tuvieron una buena evaluación de su efectividad y produjeron un trabajo 
docente importante, sin embargo, su presencia se vio mermada, como se señala a 
continuación:  
No se lograron mantener en el tiempo, pues dejaron de ser prioridad para el 
ministerio, lo que significó en la realidad no asegurar tiempo y espacios de trabajo 
en los establecimientos educacionales para que los profesores pudieran continuar 
lo iniciado sin el apoyo ministerial. (Ávalos, 2007, p.92). 
En la práctica en los establecimientos se conformaron espacios de reunión de 
docentes, donde participaban junto al equipo directivo en la revisión de temas,  tal 
como se aprecia a continuación: 
En estos espacios como parte de las actividades no lectivas para las que están 
contratados los docentes, se espera que los profesores revisen y evalúen 
críticamente su trabajo educativo, generen formas alternativas de docencia que 
considerando las características particulares de sus jóvenes sean efectivas para 
lograr los aprendizajes que se busca alcanzar, y entren en una dinámica 
permanente de diseño-implementación-evaluación-rediseño de sus prácticas 
pedagógicas. (Bellei, 2000, p. 51). 
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Producto de esta inserción pedagógica, El MECE Media, contó con una 
propuesta hacia  la contribución al desarrollo profesional y personal de los profesores, 
intentando establecer continuidad en esta estrategia de trabajo conjunto.  
  
 Tal como se puede observar en la  siguiente gráfica.  
Gráfico  Nº 1  Respuestas de Docentes frente a su participación en la Reforma 
 
Fuente: Evaluación intermedia del programa MECE-1999. Bellei (2000). 
 
En una evaluación intermedia realizada  por el CIDE en el año 1999,  la mayoría de 
los profesores afirmaba que, a partir de su participación en la Reforma, renovó  su 
compromiso con la enseñanza (60%).  Los 59% de los (as) docentes opinaron que 
aumentaron su gusto por hacer clases y el 62% contestó que  elevaron y aumentaron 
sus conocimientos iniciales. 
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2.1.3. PROGRAMA LA ESTRATEGIA LEM (Lenguaje, Escritura y Matemática). 
Entre los años 2002-2005 se instaló la estrategia LEM como el centro de la política 
ministerial para la educación básica en nuestro país. Esta estrategia fue aplicada 
primero en forma experimental en dos comunas de la Región Metropolitana, la Granja 
e Independencia, para extenderse posteriormente a varias regiones del país, 
incluyendo la Región Metropolitana. Esta iniciativa fue financiada por el Ministerio de 
Educación pasando posteriormente a constituirse en el proyecto de Talleres 
Comunales LEM, financiada por el sostenedor(a). Esta nueva figura significó alternar 
voluntariamente un año la aplicación de unidades de lenguaje y al año siguiente la 
aplicación de unidades de matemáticas en los establecimientos. Esta implementación  
a nivel comunal significó incorporar la figura de un profesor(a) consultor(a) tanto al 
aula como a los espacios de reunión docente. Cada profesor(a)   reunía una cantidad 
de escuelas con las cuales interactuaba, recibiendo insumos para desarrollar esta 
estrategia en sus establecimientos, considerando la continuidad del proceso de 
implementación que venía desarrollándose desde el año 2004. A este proceso de 
continuidad se incorporaron tareas de capacitación y de seguimiento para la 
implementación en el segundo ciclo, y de diseño para la incorporación de nuevas 
tecnologías en las escuelas participantes en LEM3. 
Esta estrategia tal como se señaló anteriormente significó establecer la 
incorporación de  otras metodologías en las asignaturas de lenguaje, escritura y 
matemáticas, buscando mejorar los resultados. Las Universidades participantes de 
esta estrategia fueron La Universidad Padre Hurtado en apoyo a la asignatura de 
lenguaje  y la Universidad de Santiago de Chile en apoyo a  la asignatura de 
matemáticas. Esta alianza con el conocimiento otorgado por las universidades, 
significó  la incorporación de otras  universidades como fueron la  Universidad Católica 
de Valparaíso y la Universidad de Concepción. Cabe destacar que el profesor(a) 
consultor(a) era un docente que trabajaba en aula experto en lenguaje y/o en 
matemática, los cuales fueron contratados de las  redes de maestros de maestros 
impulsada por el Centro de Perfeccionamiento del Ministerio de Educación.4 
Esta estrategia significó el acompañamiento  y modelajes a los(as) docentes de 
estas asignaturas al aula donde se trabajaba conjuntamente en la aplicación de las 
unidades de lenguaje y/o matemática, evaluaciones y los análisis conjuntos y 
retroalimentación en los espacios de reunión técnica, con el resto de los (as) docentes 
en la metodologías aplicadas principalmente desde NT1 a 4º año Básico que venían 
señaladas. Por lo tanto, el foco estuvo puesto en el primer ciclo de enseñanza básica. 
                                                          
3 El diseño de la propuesta consideró la comuna con la realización de talleres en la implementación de la propuesta 
didáctica.  
4 Esta estrategia se convirtió en un programa de capacitación para los(as) docentes participantes, el cual  fue inscrito 
en el Registro Público Nacional CPEIP (07-0831), correspondiendo a un curso intermedio de especialización de 385 
horas (presenciales y a distancia). En su carácter nacional, este programa consideró dos jornadas intensivas de 
formación, las cuales se desarrollaron conjuntamente con los equipos de las universidades y MINEDUC. (Universidad 
Padre Hurtado, 2007).  
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Desde la mirada y alianza con  con los padres y apoderados, se utilizó  la inserción 
de recursos para ser revisados en las reuniones de curso, contemplando la 
distribución de guías. Éstas se denominaron Cuenta Conmigo, (ver en anexos guías 
de apoyo, N° 11, p. 365), convirtiéndose en apoyos  relevantes  en los aprendizajes en 
estas asignaturas con el  apoyo de las familias. La implementación de esta estrategia 
desde el MINEDUC, significó la inserción y entrega de bibliotecas básicas y a su vez la 
contratación de ayudantes de 1º básico, en los establecimientos participantes 5 
(Sotomayor, 2006). 
La evaluación de la implementación de esta estrategia fue muy positiva por las y 
los docentes en su tiempo, porque entre otras cosas, la validación de los profesores 
monitores estaba dada por su condición de pares y el trabajo de aula que seguía 
realizándose, promoviendo una relación horizontal de acompañamiento y apoyo entre 
docentes con buenos resultados. Inicialmente en el diseño la figura del coordinador(a), 
Jefe(a) técnico no formaba parte de la aplicación. Situación que se modificó con el 
tiempo6, al transitar  el monitor LEM por varios  establecimientos y realizándose el 
apoyo  1 o 2 veces por semana en el acompañamiento del profesor(a) consultor(a) 
desde NT1 a 4º año básico en el aula.  
Desde la importancia del modelaje, el trabajo conjunto y la continuidad en la sala 
de clases de otro docente que utilizaba metodologías participativas con los(as) 
estudiantes, se potenció  una forma de aprendizaje distinto, significando en la práctica  
revisar en los espacios de reunión técnica, las unidades LEM y su efecto en el aula, 
considerando las características de los(as) estudiantes, los logros obtenidos y la 
retroalimentación necesaria para conseguir los aprendizajes.  
El despliegue de recursos significó contar con  insumos para la implementación  de 
la estrategia, desde el Mineduc hacia las escuelas, estos materiales fueron:  
 4 Unidades didácticas LEM Lenguaje y Matemáticas en forma anual  
 Instrumentos de evaluación de aprendizajes, para ser aplicados en el 
proceso y al término de cada unidad.  
 Pautas de acompañamiento al aula. 
 Informes de implementación y registros de las actividades. 
 En algunos casos grabación de clases. 
 Utilización de una plataforma virtual o apoyo en red en los 
establecimientos. 
 
Esta estrategia desde el espacio micro-aula, utilizó la figura de la capacitación 
como forma de aprendizaje con los (as) docentes, a través de Talleres con las 
                                                          
5 El año 2003, se capacitaron cerca de 40 mil profesores para desarrollar los nuevos planes y programas. Se 
distribuyeron más de un millón 400 mil guías "Cuenta Conmigo" para que los padres y apoderados colaborarán en la 
educación de sus hijos respecto de estos aprendizajes. Se entregaron cinco mil bibliotecas básicas y se prepararon 
más de mil ayudantes para 1. º básico. 
6 Esto significó incorporar un actor fundamental como fue la  jefatura técnica que desde el interior podía concentrar 
esfuerzos para  el aprendizaje de los (as) estudiantes, en el acompañamiento al aula de los (as) docentes. Esto 
significó en la práctica La revisión de conceptos vinculado a la observación directa de prácticas pedagógicas.  
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Unidades didácticas LEM. Esta modalidad de taller significó la posibilidad de contrastar 
el cómo se utilizaban las unidades cuando los profesores monitores no estaban 
presentes para continuar con la implementación de la estrategia. Se contempló 
también la modalidad de talleres o reuniones técnicas con los equipos directivos, en 
formas bimensual, asegurando de esta forma profundizar con otros actores la 
implementación de la estrategia, vitales en el conocimiento y manejo de  los aspectos 
más relevantes de la propuesta didáctica, como fue  la organización,  e 
implementación de  un plan de trabajo extensivo a la escuela completa, considerando 
vital la autonomía en el diseño de instrumentos  para el levantamiento de información,   
monitoreo y avance en el plan de trabajo. 
Desde el acompañamiento en el aula, era la oportunidad a través del trabajo 
conjunto profesor(a)-monitor(a), identificar los nudos críticos de la implementación, a 
través de la observación directa del trabajo con los (as) estudiantes, como también  los 
resultados de las evaluaciones al término de cada unidad. 
Esta estrategia como se ha señalado experimentó variaciones en el tiempo, al 
traspasarse a los (as) sostenedores(as) la oportunidad de su aplicación  y  la 
articulación con los Talleres Comunales de Párvulos, autorizados por la jefatura 
comunal y  el sostenedor(a)7, como una forma de dar sustentabilidad y mejoramiento a 
los procesos pedagógicos en sus establecimientos. Este traspaso a la autoridad 
comunal, si bien es cierto aumento la cobertura conformando redes entre el MINEDUC 
y las Universidades que coordinaban e implementaban esta estrategia, significó 
también la dispersión de la aplicación de la estrategia en los establecimientos, 
quedando supeditado a la voluntariedad de la autoridad, coexistiendo  con otras 
estrategias comunales o locales, llegando a fines del año 2007 a la pérdida total 
quedando rezagada con la llegada de nuevas autoridades ministeriales.  
En el convenio celebrado entre el Ministerio de Educación y la Universidad Alberto 
Hurtado (Decreto N° 246, art. Segundo, 2006), en los talleres comunales, se cuentan 
los siguientes  objetivos:  
 Mejorar las prácticas pedagógicas de los docentes mediante la implementación 
de una modalidad de perfeccionamiento entre pares, que contribuya a la 
actualización de los conocimientos y de la didáctica propia del subsector de 
Lenguaje, desde el Segundo Nivel de Transición hasta el Primer Ciclo de la 
Enseñanza Básica, ambos inclusive. 
 Potenciar a nivel local las capacidades técnicas para apoyar la formación 
profesional de los docentes e incidir en el desarrollo educacional de la comuna. 
 Fortalecer la  gestión curricular de las escuelas mejorando las competencias 
técnicas de sus equipos directivos. 
 Favorecer la construcción de equipos técnicos, y comunidades de aprendizaje, 
estableciendo alianzas para la producción conjunta de conocimiento 
pedagógico y didáctico, fortaleciendo redes y capacidades locales que logren 
                                                          
7 Estos talleres están normados en el Calendario Escolar Regional, documento que utilizan los establecimientos para 
planificar sus actividades en el año escolar.  
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nutrir la formación docente inicial y las estrategias de desarrollo profesional 
continuo.8 
 
A modo de síntesis, la siguiente tabla refleja la relación de  esta experiencia, 
vinculándola con el foco de esta investigación. 
Tabla Nº 3  La estrategia LEM  
Estrategia Objetivos 
El LEM se instaló como el centro de la política ministerial, 
para la educación básica entre 2002 y 2005. 
1.-Difundir la reforma curricular 
2.-Aumentar los resultados SIMCE 
3.-Potenciar la implementación curricular con foco en 
lenguaje y matemática. 
                                                   Método de Trabajo 
 
Esta estrategia comenzó con la presentación y estudio de 4 unidades didácticas por los docentes y monitor/a. 
El acompañamiento del profesor monitor en la implementación de las unidades en el aula con los (as) docentes 
Se incorporó el análisis de los resultados en las evaluaciones diseñadas, al término de cada unidad y la  
Retroalimentación en los espacios de reunión de la didáctica utilizada en la sala de clases, junto a los (as) docentes. 
                                                           Resultados 
Se consiguió  dar una mayor estructura al desarrollo de la clase con la presencia de momentos de inicio, desarrollo y 
cierre, intencionado desde las unidades didácticas. 
Como foco de su intervención fue la implementación curricular en lenguaje y matemática por parte de los(as) 
docentes. 
En cuanto a los resultados, las escuela con LEM consiguieron resultados positivos en sus propias evaluaciones con   
60% de logro en la prueba de lenguaje y 68,3% en la de matemática, frente a 54,5% y 61,1%, respectivamente, en los 
escolares del grupo control. (Sotomayor, 2006) 
                           Aspectos positivos y mejorables de lo realizado 
 
La apertura de la sala de clases, permitiendo el acompañamiento de un profesor consultor y el apoyo en forma 
horizontal de otro profesor(a) 
Como foco de su intervención fue la implementación curricular en lenguaje y matemática por parte de los docentes. 
Se contrató a profesores destacados y seleccionados como profesores consultores en lenguaje y  matemática. 
Se diseñaron cuatro unidades didácticas, conectados con los programas de estudio para cada curso que abarcaban 
dos semanas de clases. 
Alta valoración de las y los profesores consultores. 
Referencias en relación a la reflexión de los docentes 
 
La implementación de esta estrategia metodológica significó trabajar en forma intensiva en el dominio de los 
contenidos curriculares y de sus didácticas, a cargo del profesor consultor, en los espacios de reflexión. 
Esto en el tiempo significó transitar a la enseñanza para el aprendizaje, relacionando el dominio curricular con la 
capacidad profesional de cada uno de los (as) docentes y educadoras de párvulos. 
Se relevaron las estrategias indagatorias o de exploración para el desarrollo del pensamiento crítico de los 
estudiantes, dando solidez a los conocimientos previos. 
La propuesta del proyecto Talleres Comunales LEM Lenguaje del año 2017, fomentó  la formación continua de los 
docentes ofreciendo diplomados, profundizando la aplicación de la estrategia LEM.  
 
Rol de los directivos respecto a la reflexión 
 
Frente a lo anterior es posible afirmar que, los directivos inicialmente adoptaron un rol pasivo en la implementación de 
la estrategia, puesto que el profesor(a) acompañaba a los (a) docentes en el aula, sistematizando posteriormente en 
la reflexiones docentes el proceso de la implementación, analizando los nudos y fortalezas de esta estrategia.   
 
Fuente: Elaboración propia.  
Sistematizando la aplicación del LEM en los establecimientos y la información 
proporcionada por la tabla, la implementación de la estrategia permitió abarcar el 
estudio en profundidad de los contenidos curriculares y la variedad de estrategias 
didácticas plasmadas en las unidades en Lenguaje y en Matemáticas por los y las 
docentes en los establecimientos donde se implementó la estrategia. Actualmente 
quedan en las planificaciones diseñadas por los (as) docentes, la incorporación de los 
3 momentos de una clase, cubriendo con más nitidez no tan sólo el desarrollo sino 
                                                          
8 Todos los procedimientos e implementación de los talleres comunales,  se establecen en el convenio. 
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también el inicio, el cierre y la meta cognición, aspectos menos trabajados por los y las 
docentes en sus prácticas pedagógicas9, reafirmadas en acciones que contemplan 
actualmente los planes de mejoramientos en las escuelas con SEP (subvención 
escolar preferencial).   
En relación a la metodología implementada destacan como muy positivo la 
modalidad interactiva, la vinculación teórico – práctico en las discusiones en las 
reuniones técnicas con las(os) docentes y la participación activa en las diferentes 
instancias del taller, el trabajo colaborativo y la toma de conciencia de los propios 
aprendizajes, focalizándose en la enseñanza para el aprendizaje y la vinculación con  
el dominio curricular y las competencias profesionales (Sotomayor, 2006). 
La apertura de la sala de clases, fue un aspecto muy relevante, puesto que la 
figura de un profesor consultor, validado por sus pares y cercano(a) a las y los 
docentes, permitió abrir el espacio acuñado  por algunos como la caja negra y 
estrechar las relación ayuda-cooperación brindada por el profesor consultor que 
resultó positiva al compartir con un colega  las dificultades y enfrentar un diálogo 
pedagógico en torno a la aplicación de la estrategia y los resultados. Otro aspecto 
interesante de destacar fue la retroalimentación generada en los espacios de reflexión, 
abordándose temas pedagógicos y curriculares en favor de las prácticas docentes, 
dejando de lado los temas administrativos e informativos por un tiempo y  abordando 
el enfoque del LEM hacia la implementación curricular. 
Esta estrategia en el tiempo fue modificándose de acuerdo a la voluntariedad de 
las y los sostenedores(as).Sin embargo estas decisiones en algunos casos, no 
concordaban con las opciones de los directivos y docentes de los establecimientos, 
situación que afectó al aspecto central de reflexionar sobre el currículum y los 
resultados de los estudiantes.   
La incorporación de los jefes(as) técnicos(as), permitió ampliar la responsabilidad 
de los directivos en la implementación de la estrategia en el establecimiento, así como 
generar apoyos didácticos a las y los docentes. La figura externa del profesor (a) 
consultor(a) si bien es cierto, estaba validado por sus pares, los propios responsables 
de mejorar la implementación del curriculum en las  asignaturas de lenguaje y 
matemáticas, eran los propios actores de los establecimientos, tanto docentes como 
directivos.  
De acuerdo  con este panorama de implementación  de este programa, a fines del 
año 2005, el propio Ministerio realizó un estudio monitoreando la percepción de los 
docentes en la aplicación de la estrategia en los establecimientos Rozas et al (2005), 
expresado en Sotomayor (2006). Se puede destacar que un 78% de las 
capacitaciones ofrecidas a las y los docentes les eran útiles, pero también este estudio 
arrojó como debilidad la escasez de tiempo para la reflexión de las unidades didácticas 
en la escuela y la necesidad de dar énfasis a la conformación de redes territoriales y 
difundir esta estrategia mediante esta vía, situación que aconteció años más tarde, 
                                                          
9 Estos aspectos quedaron plasmados en las pautas de acompañamiento al aula utilizados por los profesores(as) 
monitores(as) de la estrategia que visitaban los establecimientos.  
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desdibujándose definitivamente la implementación de la estrategia en los 
establecimientos.  
 
2.1.4. LA RED DE MAESTROS COMO SOPORTE AL DESARROLLO 
PROFESIONAL DOCENTE.  
En esta misma línea, la Red de Maestros es otro programa del Ministerio de 
Educación creado el año 2002 e implementada desde el año 2003 hasta la fecha. Este 
programa tuvo como propósito fortalecer la profesión docente, mediante el 
aprovechamiento de las capacidades de las y los profesores previamente acreditados 
como docentes de excelencia en aula a través de la obtención de la Asignación de 
Excelencia Pedagógica (AEP).  Esto se traduce en una distinción para aquellos 
docentes destacados que son seleccionados para formar parte de esta red, con la 
finalidad de contribuir al desarrollo profesional del conjunto de los docentes de aula en 
ejercicio. 
Este programa apunta a potenciar una modalidad de desarrollo profesional basado 
en el aprendizaje entre pares que se desempeñan en el aula, tal como se describe a 
continuación. 
Una opinión de una docente que integra esta red:  
Me siento inmensamente feliz de esta nueva oportunidad, la tomo como un paso 
importante en mi crecimiento profesional. Además de felicitar a los nuevos 
maestros y maestras, quisiera también instarlos a no bajar los brazos, menos 
ahora colegas, firmes siempre con la profesión hermosa que decidimos ejercer. 
Saludos y feliz fin de año (Profesora,  Red de Maestros de Maestros, 2015).  
Sin lugar a dudas, esta modalidad de desarrollo profesional entre pares, refleja 
status en las personas que se incorporan producto de sus méritos para el crecimiento 
personal y aportar al crecimiento profesional de otros colegas, además de una 
retribución económica y posición destacada entre sus colegas.  “Esta estrategia 
concibe al profesor como un productor activo de conocimientos, buscando facilitar el 
aprendizaje efectivo, a través de un intercambio de experiencias”. (Campos, Carreño, 
Domínguez& Pino 2008, p. 4). 
Esta modalidad de apoyo profesional con el tiempo se ha ido desdibujando por 
diversas razones, quedando relegada a los espacios de tiempo de los (as) docentes, 
para trabajar con otros10.  
Actualmente, este programa adquirirá connotación y más relevancia con la nueva 
política nacional docente, al apoyar el fortalecimiento de la profesión docente, a través 
de los profesionales acreditados como docentes de excelencia que pueden incidir 
entre sus pares e impulsar la inducción a los(as) docentes que ingresan al sistema 
                                                          
10 Desde su creación, más de  dos mil educadoras y docentes  han integrado esta red, aportando a la mejora educativa 
mediante proyectos de participación que fomentan el desarrollo de las comunidades docentes. Actualmente, cerca de 
1.200 de estos docentes se encuentran participando activamente. 
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educacional, aporte que hoy no es reflejado, puesto que esta acción queda limitada a 
los colegios municipalizados y no a los particulares subvencionados.   
“Uno de los principios del Sistema de Desarrollo Profesional Docente es promover 
la colaboración y colegialidad en el sistema escolar y los docentes de la Red 
Maestros de Maestros tienen un rol fundamental en esto, pues están convocados y 
demuestran tener competencias para trabajar con sus pares en clave de 
profesionalidad docente” destaca el director del CPEIP, Jaime Veas. 
 
2.1.5 EL PROGRAMA  DE EDUCACIÓN EN CIENCIAS BASADA EN LA 
INDAGACIÓN (ECBI). 
Simultáneamente al  desarrollo de la estrategia LEM, otras estrategias en el tiempo 
convocaron el trabajo con los(as) docentes para desarrollar habilidades de 
pensamiento científico en los(as) estudiantes, esta fue la estrategia de Educación en 
Ciencias Basada en la Indagación (ECBI) para niños y niñas de 5º a 8º de Enseñanza 
Básica. Esta iniciativa se gestó producto de la colaboración internacional con la 
participación de la Academia Chilena de Ciencias y la Facultad de Medicina de la 
Universidad de Chile y el trabajo desarrollado en un taller de planificación estratégica 
organizado por la National Academy of Sciences y la Smithsonian Institution a través 
del Programa LASER K-8,  financiada en forma conjunta por la Fundación Andes y el 
Ministerio de Educación. (Devés y Reyes, 2007). Forjar esta iniciativa significó trabajar  
interdisciplinariamente tanto científicos como especialistas  para promover en 
todos(as) los niños (as), una mejor comprensión de la naturaleza y la estimulación de 
su curiosidad y fomento de sus actitudes científicas, a través de una formulación 
didáctica que acoge enfoques teóricos socio constructivistas del aprendizaje.  
Esta iniciativa tuvo una amplia cobertura a nivel nacional, comenzando como 
proyecto en algunas escuelas de las comunas de Cerro Navia el año 2002, en niveles 
de la enseñanza básica, 6º y 7º básico. En el año 2004 el programa se extendió a 24 
escuelas incorporando dos nuevas comunas en los mismos niveles. En forma paralela 
se inició la aplicación de módulos de aprendizaje para el primer ciclo. A partir del año 
2005, el Programa ECBI fue incorporado por el Ministerio de Educación como una 
iniciativa experimental en el área de la implementación curricular sumándose así a la 
estrategia LEM (Lecto-Escritura y Matemáticas). En el año 2009, el programa estaba 
en todo chile.  
Para implementar y comenzar a expandir el programa, el Ministerio de Educación 
estableció convenios con distintas Universidades11, generando interacciones con los 
municipios, formándose tríadas de cooperación entre el Ministerio, las Universidades  
y los Municipios en las distintas comunas (Mineduc Memoria ECBI, 2009). 
                                                          
11 En 2005, se formaron equipos ECBI asociados a la Universidad de Concepción (VIII Región) y la Universidad de 
Playa Ancha (V Región). En 2006, se integraron nuevas universidades a esta red: la Universidad de La Serena, la 
Universidad de Talca y la Universidad de la Frontera, la Universidad de Chile. 
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Esta iniciativa contó con apoyo de la Academia Chilena de Ciencias y la 
Universidad de Chile, articulándose una red internacional de apoyo al programa con 
una participación especialmente importante de instituciones  en Estados Unidos y 
Francia.  
En esta iniciativa se consideró la incorporación de monitores a los distintos 
establecimientos, denominándose también asesores pedagógicos. Eran profesionales 
con sólida formación científica, con dominio del enfoque didáctico de la indagación, 
que colaboraron con los docentes en el proceso de apropiación del modelo ECBI en el 
aula. Su función era apoyar  al profesorado en la planificación y  el acompañamiento al 
proceso de enseñanza de las ciencias. A través de este acompañamiento, el monitor  
va introduciendo a los y las docentes en esta forma de enseñar las ciencias y lo va 
guiando en la adquisición de nuevas competencias y conocimientos en esta área. Esto 
implicó desarrollar guía traspasándose en los espacios de reflexión de las y los 
docentes en conjunto con los equipos directivos de los establecimientos. A su vez se 
diseñaron y elaboraron módulos de enseñanza  aprendizaje relacionados con los 
principios pedagógicos del modelo adscrito al curriculum nacional (MNEDUC, Memoria 
ECBI, 2009). 
La implementación en sí de la estrategia, significó en la práctica algunas 
dificultades como la dependencia de las y los docentes de los monitores, dificultando 
la toma de decisiones a nivel de aula y de institución en actualizar conocimientos de 
sus docentes. Para superar esta situación, se buscó introducir la colaboración infra e 
ínter-escuelas, como una forma de transitar de un modelo de desarrollo profesional 
fundado en el acompañamiento para la adquisición de competencias individuales en 
metodologías indagatorias a la formación de comunidades de aprendizaje con 
capacidad de adaptación, entregando otras responsabilidades también a las y los 
docentes.  
A continuación se detallan algunos aspectos  de la estrategia, en la siguiente tabla.  
Tabla Nº 4 La Estrategia ECBI en aplicación  
Estrategias Objetivos 
Programa ECBI Instalar estrategia en Ciencias Basada en la Indagación. 
                                               Método de trabajo 
Formulación didáctica con enfoques teóricos socio constructivistas del aprendizaje con Intervención en los 
establecimientos a cargo de un monitor para el apoyo en planificación y acompañamiento a las y los  docentes. 
 
La estrategia de implementación del programa es sistémica y considera cinco áreas de intervención: curriculum, 
desarrollo profesional, materiales, participación de la comunidad, y evaluación. 
                                                    Resultados 
Implementación en el aula de las ciencias y metodologías indagatorias, así como el registro, la colaboración, discusión  
y el intercambio entre los y las estudiantes, resaltando el papel de las ciencias en el aprendizaje. 
                              Aspectos positivos y mejorables de lo realizado 
Una forma distinta de aprender ciencias por los y las estudiantes a través de la indagación así como el fomento de las 
actitudes científicas. La  incorporación de valores en el cuidado y protección del medio ambiente a nuevas 
generaciones de estudiantes comprometidos con acciones científicas y sociales.  
                             Referencias en relación a la reflexión de los docentes 
Se iniciaba primero con procesos de reflexión en los propios establecimientos, para después transitar hacia un modelo 
de desarrollo profesional fundado en el acompañamiento para la adquisición de competencias individuales en 
metodologías indagatorias a la formación de comunidades de aprendizaje a largo plazo 
                             Rol de los directivos respecto a la reflexión 
Rol pasivo de los directivos en la toma de decisiones respecto al desarrollo profesional de las y los docentes. 
 
Fuente Elaboración propia. 
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Si bien es cierto que, esta estrategia comenzó en forma piloto en algunos 
establecimientos en el año 2002, ya en el año 2009 contaba con la participación de 12 
universidades en su implementación, adquiriendo presencia en el 100% del territorio 
nacional. La vinculación teoría, práctica y universidad en la escuela fue muy positivo, 
al  reunir el conocimiento y la praxis en una relación bidireccional, ayudando a 
fortalecer el desarrollo profesional de los y las docentes desde las universidades hacia 
los establecimientos. Sin embargo, después de 7 años de implementación de la 
estrategia, en el año 2010 el Ministerio de Educación cerró el programa y por ende 
quedó a criterio de cada establecimiento seguir trabajando con dicha estrategia, 
situación que no aconteció. 
A continuación se visualiza la cobertura alcanzada por la estrategia en todo el país.  
Tabla Nº 5 Comunas, Regiones y Universidades que implementaron el ECBI 
Región Comunas Universidad 
 
XV  Arica Universidad de Tarapacá 
I Alto Hospicio Universidad de Iquique 
II  Sierra Gorda, Antofagasta, 
Tocopilla, Mejillones 
Universidad de Antofagasta 
III Caldera, Diego de Almagro, Tierra 
Amarilla 
Universidad de Atacama 
IV  Coquimbo, La Serena, La Higuera, 
Monte Patria, Canela. 
Universidad de La Serena 
V  Casablanca, Quilpué, Olmué, 
Puchuncaví. 
Universidad de Playa Ancha de 
Ciencias de la Educación 
RM  
 
Lo Prado, Cerro Navia, Pudahuel 
 
Universidad de Chile 
RM San José de Maipo, María Pinto  
 
Universidad Metropolitana de 
Ciencias de la Educación 
VI  
 
Codegua, Chimbarongo, Placilla, 
Santa Cruz. 
 
 Universidad Metropolitana de 
Ciencias de la Educación 
VII  Talca, Maule, Pencahue, san 
Clemente, Constitución. 
 Universidad de Talca 
VIII  
 
Concepción, San Pedro de la Paz, 
Hualpén, Santa 
Juana, Coronel, Penco, 
Chiguayante, Talcahuano. 
Universidad de Concepción 
IX  Angol, Renaico, Temuco, Padre Las 
Casas. 
Universidad de La Frontera 
X  Puerto Montt, Valdivia, Los Lagos, 
La Unión. 
Unión Universidad Austral 
XI - XII  
 
Río Ibáñez, Aysén Primavera, Río 
Verde, Laguna Blanca, San 
Gregorio, Puerto Natales 
 
Universidad de Magallanes 
Fuente: MINEDUC, 2009 Memoria ECBI.  
 
 
Como se aprecia en la tabla en todas las regiones de nuestro país, las 
Universidades aportaron al desarrollo y conocimiento científico en las y los estudiantes 
como en los(as) docentes de los distintos establecimientos que implementaron esta 
estrategia.  
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2.1.6 PROGRAMA DE APOYO A LAS ESCUELAS CRÍTICAS. 
En el año 2002 se gestó un nuevo proyecto con intervención también de 
Universidades Nacionales y Entidades conocidas como ATE (asistencia técnicas 
externas) a un conjunto de escuelas a cargo de varias instituciones. En este proyecto 
participaron  66 escuelas con los más bajos resultados de la región metropolitana,   
conocida como  apoyo a las escuelas críticas, para instalar procesos de mejoramiento. 
Las Universidades  y entidades que trabajaron con los establecimientos fueron muy 
variadas: la Fundación Chile, Fundación ORT, Pontificia Universidad Católica, 
Universidad Diego Portales, PIIE, CIDE, Consultora Leiva y Asociados, Universidades,  
Fundaciones y Centros Académicos independientes. Esta intervención a las escuelas 
críticas fue de 4 años, desde el 2002 al 2005.  
Esta modalidad  se insertó en la gestión institucional y pedagógica,  trabajando con 
las jefaturas técnicas, equipos de liderazgos y docentes desde NT1 a 4 º año Básico. 
Desde la implementación curricular, las instituciones participantes llevaron a cabo con 
los(as) docentes, diversas modalidades de intervención: el apoyo  en las metodologías 
de enseñanza, planificación de la enseñanza (a través de guías y unidades didácticas), 
acompañamiento en el aula para verificar y apoyar su puesta en acción y la 
retroalimentación individual de lo observado. En los espacios de reunión técnica  se 
analizó su implementación, las metodologías y las dificultades de aprendizajes en los 
(as) estudiantes.  Por lo tanto, estas acciones apuntaron a la implementación curricular 
en lenguaje y matemática, el  mejoramiento de la gestión pedagógica y la convivencia 
escolar (CIDE, Programa Escuelas Críticas)12.  
Con respecto a la gestión institucional, el objetivo fue apoyar y fortalecer en los 
equipos de gestión, los procesos de planificación, seguimiento y responsabilidad en la 
gestión pedagógica, para el mejoramiento de los aprendizajes (Bellei, Raczynski, 
Valenzuela, Sotomayor, Osses, &  Salinas, 2010).  
La intervención de estas instituciones, en relación a los resultados de los 
estudiantes, se tiene la noción de logros, así lo señala:   
En cuanto a sus resultados, el Plan de Asistencia Técnica mostró logros 
significativos en lenguaje y matemática en el SIMCE y un mayor avance que el 
obtenido por escuelas comparables entre 2002 y 2005. Datos proporcionados por 
el SIMCE muestran 15 puntos de mejoramiento en lenguaje y 14 puntos en 
matemática en 4º básico vs. 11 puntos y 5 puntos, respectivamente, en escuelas 
comparables, solamente focalizadas por la supervisión del Ministerio de 
Educación. (Sotomayor, 2006, p.264). 
 
 
                                                          
12 El Ministerio de Educación solicitó un proyecto de ejecución al CIDE, el cual  consistió en la sistematización del 
estado de avance de cada una de las escuelas que recibieron apoyo de la asistencia técnica del CIDE (Centro de 
Investigación y Desarrollo de la Educación) durante el 2002-2005.  
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A continuación se entregan elementos relevantes de esta estrategia, de acuerdo s su 
modalidad de apoyo.  
Tabla Nº  6  La Estrategia Apoyo a las Escuelas Críticas  
Estrategia  Objetivos  
Programa de Apoyo a las Escuelas Críticas Instalar procesos de mejoramiento 
que impactaran al menos los niveles de aprendizaje de 
los alumnos en las áreas 
De Lenguaje y Matemática. 
                                                   Método de trabajo 
Intervención en los establecimientos a través del trabajo con las y los docentes desde NT1  a 4 º año Básico en 
metodologías en el aula y en la gestión institucional 
                                                       Resultados 
Se intentó establecer en los actores, la capacidad de aceptar una mirada crítica de las prácticas docentes y sobre las 
prácticas institucionales, incorporando elementos y estrategias y  que enriquecieran su desempeño, planificando 
acciones en el aula y la gestión. 
                           Aspectos positivos y mejorables de lo realizado 
El Equipo profesional que interviene en los colegios según programación, trabaja coordinadamente con presencia 
regular en la escuela, desarrollando comunicación y retroalimentación hacia las prácticas directivas y pedagógicas. Se 
incorpora un agente externo que apoya los procesos, buscando mejorar.  
                       Referencias en relación a la reflexión de los docentes 
Se planifican y se realizaban talleres de trabajo en sesiones semanales de dos horas de duración, convocando en 
cada sesión a docentes desde el nivel de párvulos hasta octavo año básico, junto con los directivos, revisando el 
sentido de la estrategia, su implementación, obstáculos y progresos. 
                              Rol de los directivos respecto a la reflexión 
Equipo directivo formaba parte  de los talleres reflexivos.  
Los talleres eran conducidos por los integrantes de la institución que acompañaba al establecimiento. Se discutía la 
implementación del plan de apoyo establecido. 
Fuente: Elaboración propia. 
      
Estas tres estrategias, la red de maestros de maestros, el ECBI y el apoyo a las 
escuelas críticas, programas llevadas a cabo por el Ministerio de Educación, en 
vinculación con Universidades y otras redes, permitieron la conformación de una tríada 
entre escuela, instituciones y Ministerio al servicio del mejoramiento tanto de procesos 
como de resultados de aprendizajes de los estudiantes, enfocándose en procesos 
integrales y de gestión en el aula con componentes reflexivos que apuntaron a 
visualizar otras prácticas educativas. 
Las intervenciones de las instituciones en las escuelas críticas,  apuntaron  a 
trabajar directamente con los (as) docentes en el aula, los equipos directivos y 
técnicos de los establecimientos seleccionados, sus resultados al término de la 
intervención, fueron dispares. “Sin embargo, a pesar de haber generado experiencias 
innovadoras, lo cierto es que la herramienta ATE ha sido hasta aquí relativamente 
marginal dentro de las políticas educacionales”. (Bellei, Raczynski, Valenzuela, 
Sotomayor, Osses, &  Salinas, 2010, p. 13). 
 En relación a los procesos de reflexión, se logró analizar desde la implementación 
curricular hasta la gestión  institucional, acompañado en las reflexiones institucionales 
por algún profesional de la institución cada 15 días. Después de la intervención pocos 
elementos quedaron instalados en los establecimientos, así como competencias en 
los(as) docentes frente a la propuesta.   
Si bien al año 2006 la experiencia de las escuelas críticas mostraba resultados 
indiscutiblemente exitosos, la evidencia posterior mostró con igual claridad que las 
asesorías externas no habían logrado hacer sustentable la mejoría en la calidad de los 
aprendizajes en estas escuelas… Lo anterior deja claro que, en estricto rigor, la 
asistencia técnica a las escuelas críticas solamente consiguió resultados en la medida 
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que mantuvo en ejecución su proceso de “intervención” en la escuela. Una vez que la 
institución o apoyo se “retira” de la escuela, los procesos, y como consecuencia de ello 
los resultados, tienden a debilitarse y caer. Se confirmaba entonces lo ocurrido con 
varias de los programas de mejoramiento de la reforma, que también produjeron 
avances que tendieron a desaparecer una vez finalizada la intervención (Muñoz y 
Vanni, 2008).  
2.1.7. EL PLAN DE APOYO COMPARTIDO Y DESARROLLO PROFESIONAL 
DOCENTE. 
El Plan de Apoyo Compartido  se incorporó en nuestro país  entre los años 2011-
2013, se inspiró en una experiencia realizada por el estadounidense Paul Vallas, quién 
aplicó un Programa similar en escuelas públicas y vulnerables de Chicago, con 
posterioridad al huracán Katrina que azotó las costas de dicho país.  
Este Plan se presentó como una estrategia voluntaria para los establecimientos 
que la adoptaran  centrándose  desde la educación parvularia hasta 4ºAño Básico13. 
Este enfoque de apoyo focalizado durante los primeros niveles de enseñanza, 
(Educación Parvularia), parte de la premisa, que si se desarrollan habilidades en estos 
niveles, les permitirá a los estudiantes seguir avanzando en aprendizajes,  a medida 
que avanzan en el sistema educacional y tener mejores oportunidades y resultados. 
Esta afirmación es compartida por diversas investigaciones que aportan evidencia 
sobre el impacto de asistir a centros que imparten Educación Parvularia en Chile.  
 Cada vez hay más proyectos de investigación que reconocen que los 
 programas de educación temprana en la infancia mejoran el bienestar de los 
 niños, les ayudan a crear las bases de un aprendizaje permanente, hacen que 
 los resultados de aprendizaje sean más equitativos, reducen la pobreza y 
 mejoran la movilidad social de generación en generación. Los resultados de 
 PISA sugieren que la asistencia a educación infantil está especialmente ligada 
 a la competencia lectora a los 15 años en aquellos países donde las políticas 
 buscan mejorar la calidad de la educación infantil. A partir de esto, la OCDE 
 está desarrollando un conjunto de herramientas online para ayudar a las 
 autoridades educativas a formular e implementar políticas que mejoren la 
 calidad de la educación y el cuidado infantil tempranos. (Pisa in Focus, 2011, 
 p.4) 
Por otra parte, desde la gestión institucional en la estrategia LEM, se buscaba 
como objetivo, generar sistemas de trabajo en las escuelas, a través de los equipos  
instalados, desarrollando la implementación de los cinco focos esenciales. Para ello se 
facilitaron un conjunto de recursos para las y los docentes, estudiantes y equipo de 
liderazgo; estos recursos fueron: 
 Metodologías de aprendizaje y orientaciones de trabajo técnico. 
 Recursos didácticos para los estudiantes: guías, lecturas y un cuaderno 
de trabajo. 
                                                          
13 Los primeros niveles de enseñanza, corresponde desde el NT1 (prekinder) y NT2 (kínder)1º año a 4º año Básico al 
primer ciclo Básico. El nivel de Educación Parvularia se considera al NT1 y NT2, pre kínder y kínder respectivamente. 
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 Material lúdico:  
 Programaciones de contenidos anuales y de clase para los y las 
docentes. 
 Instrumentos de evaluación para ser aplicados a los estudiantes. 
 Una plataforma en línea  para incorporar los resultados de las 
evaluaciones. 
 Reportes entregados por una plataforma virtual  de los resultados 
obtenidos por los estudiantes. 
 Protocolos para el análisis de los resultados a los equipos directivos. 
Estos dispositivos conforman un conjunto de recursos para los y las docentes, 
estudiantes, equipos directivos, que buscan fortalecer capacidades en los y las 
docentes, el equipo de liderazgo y desarrollar habilidades en los estudiantes. 
Este plan de acción, se sustenta en cinco focos esenciales, los cuales se 
desarrollan a través de un conjunto de dispositivos que están a disposición de las 
escuelas. Cada foco en sí es importante, no se dan por separado sino están 
vinculados entre sí, para  alcanzar el Desarrollo Profesional docente (Mineduc, Manual 
Estratégico, 2012). 
Los cinco focos esenciales  son: 
 Implementación efectiva del currículum. 
 Fomento de un clima y cultura escolar favorable para el aprendizaje. 
 Optimización del uso del tiempo de aprendizaje académico. 
 Monitoreo del logro de los estudiantes. 
 Desarrollo Profesional Docente 
 
Figura Nº 2  los cinco focos esenciales del Programa Plan de Apoyo Compartido.  
 
 
Fuente de Elaboración Propia. 
 
 
A continuación  se abordan algunos de  estos focos: 
Implmementación
efectiva
del 
curriculum
Fomento de  un 
clima y cultura 
escolar
favorable
a los
aprendizajes
Optimización del 
uso del tiempo
de aprendizaje
académico
Monitoreo del 
logro de los 
estudiantes
Desarrollo
Profesional
Docente
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1) Implementación efectiva del currículum. 
En este foco se busca una buena implementación del curriculum prescrito en la 
sala de clases, es decir de los planes y programas de estudio. Dicha implementación 
buscaba generar instancias para que las(os) docentes revisen los planes de clases y 
experiencias de aprendizaje de acuerdo al contexto de sus estudiantes. A  través del 
acompañamiento de los docentes en el aula, se deseaba alcanzar el 100% de la 
cobertura curricular. Para una implementación efectiva del currículum, el docente 
debía considerar en su trabajo pedagógico, la diversidad entre los estudiantes 
respecto de los estilos de aprendizajes y niveles de logro. En una primera etapa, los 
planes de clases eran muy poco flexibles, en el transcurso de la implementación se 
fueron flexibilizando acciones, permitiendo la incorporación de modificaciones por 
los(as) docentes de acuerdo a sus contextos institucionales y de sus estudiantes. 
A modo de ejemplo cito algunas opiniones de los actores de los establecimientos 
recogidas en  un grupo de discusión realizado por el Ministerio de Educación el año 
201114 
Como directora, uno de los grandes aportes de este plan, ha sido interiorizarme de 
lo que ocurre en cada sala de clases, lo que se está enseñando y cómo se 
construyen los aprendizajes en cada estudiante. ... las evaluaciones de los 
alumnos, el que permite conocer detalladamente los logros de cada uno, así como 
también las habilidades que aún faltan por desarrollar, entregando sugerencias y 
orientaciones para alcanzar mejores resultados. Los Volcanes, Llanquihue (Región 
de los Lagos). 
En este foco fue fundamental, el monitoreo así como la implementación de las 
didácticas, asegurándose que sean las más pertinentes para el logro de los objetivos 
de aprendizaje. Es importante señalar el apoyo al docente en el uso de actividades 
desafiantes que permitan a los estudiantes apropiarse del sentido y significado de los 
objetivos de aprendizaje. Era fundamental el cumplimiento de la organización de los 
tiempos previamente definidos en la planificación. 
2) La optimización del uso del tiempo académico. 
Este foco destaca  la importancia de optimizar completamente el tiempo de 
aprendizaje de los estudiantes, visibilizando a través de los  análisis realizados en   los 
acompañamientos a los docentes,  la existencia de tiempos muertos, disrupciones en 
la sala de clases, interrupciones externas que obstaculizaban el tiempo pedagógico 
real de los y las docentes. Fue fundamental en algunos de los establecimientos que 
adoptaron esta estrategia y desarrollaron verdaderos planes de acción para  
resguardar este tiempo y optimizar el trabajo pedagógico de los y las docentes. 
 
Esta visión es refrendada en la siguiente opinión de uno de los actores:  
                                                          
14 Participaron en estos grupos focales Directores(as), Coordinadores técnicos(as) y docentes de las regiones de 
Valparaíso, la región del Biobío y la Región Metropolitana.   
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Las clases organizadas y bien estructuradas permiten al docente un respeto 
adecuado  del tiempo y del ritmo de los estudiantes, de tal manera que prevalezca 
un clima  orientado al aprendizaje. Este plan no pretende ser un apoyo rígido que 
limite o  restrinja los desempeños de los docentes de su trabajo diario, por el 
contrario,  pretende que contribuya significativamente al éxito del profesor con sus 
alumnos (…)  La tarea central del Apoyo Compartido desde nuestra mirada es 
lograr y asegurar que  todos los niños y niñas alcancen los aprendizajes 
prescritos. Gracias por poder  participar en este noble proyecto. Santiago 
(Región Metropolitana) 
3)  El Fomento de un clima y una cultura escolar favorables para el 
aprendizaje 
Este foco se relaciona con la definición de normas y rutinas conocidas y 
compartidas por toda la comunidad, a nivel institucional y de aula, buscando con ello, 
la organización de los espacios de aula de tal  forma que sea efectivo el trabajo 
docente, promoviendo al interior de la escuela, espacios de participación con toda la 
comunidad educativa. Existió desde el comienzo una valoración positiva de los actores 
de los establecimientos sobre la implementación de este Plan de Apoyo, tal como se 
aprecia en la siguiente opinión  
Deseo agradecerles por el excelente material que nos han hecho llegar. Es para 
nosotros, un tremendo aporte y ayuda a contribuir a mejorar los aprendizajes de 
nuestros estudiantes, que a veces en condiciones adversas, se hacen muy 
difíciles. (Región Metropolitana). 
 5) La promoción del desarrollo profesional docente y el corazón de la 
estrategia. 
Este foco implicaba contar con un programa anual de observaciones de aula a 
docentes y ejecutarlo de acuerdo a lo planificado, realizar una retroalimentación de las 
observaciones y planificar reuniones con todo el equipo docente para fomentar la 
reflexión y el intercambio en torno a temas técnico-pedagógicos.  
Por lo tanto, en este foco se plantearon objetivos definidos para afianzar e ir 
consolidándolo de acuerdo a los siguientes objetivos: 
1.- Ampliar los conocimientos y habilidades de los y las docentes. 
2.- Reflejar buenas prácticas, haciendo hincapié en su intercambio. 
3.- Propiciar el monitoreo, la evaluación y observación de aula. 
4.- Instalar la reflexión compartida entre directivos y docentes, permitiendo visibilizar 
un  mejoramiento real y efectivo. 
La implementación del plan de Apoyo Compartido al ir vinculando cada uno de los 
focos y el desarrollarse en forma simultánea produce sinergia en las prácticas de 
gestión institucional y pedagógica, reflejándose en los resultados de las y los 
estudiantes y la retroalimentación hacia las(os) docentes.  
El Ministerio de Educación en el año 2011, como metodología de investigación 
para recoger información en la implementación de la estrategia, realizó grupos de 
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discusión a diversos actores: directores(as), sostenedores(as), docentes (Mineduc, 
grupos de discusión 2011).  
Como resultado de la implementación de los focos hasta ese momento, el 
desarrollo efectivo del Currículum, la optimización en el uso del tiempo de aprendizaje 
académico, la evaluación y monitoreo de los aprendizajes, fueron los que tuvieron un  
mayor grado de implementación en los establecimientos. Sin embargo, el foco con 
menor implementación fue justamente el Desarrollo Profesional Docente, el centro de 
la estrategia. 
Desde esta estrategia, el desarrollo profesional docente o estrategia,  se  entendía 
como: 
Como el esfuerzo de la institución escolar y de los propios educadores por 
potenciar y mejorar su desempeño, en la escuela y en el aula, mediante la 
actualización de sus conocimientos y una reflexión pedagógica individual y 
colectiva constante.  El desarrollo profesional docente tenía  como finalidad el logro 
de los objetivos de aprendizaje por todos los y las estudiantes de los 
establecimientos y requería, para ello, considerar un diagnóstico certero de la 
realidad escolar y, en particular, de las necesidades de sus equipos docentes y 
directivos, para implementar capacitaciones atingentes a los requerimientos 
diagnosticados. (Manual Estratégico, 2013, p. 32). 
En este foco, el DPD, los Equipos de Liderazgos de los establecimientos estaban 
llamados a ofrecer las mejores condiciones de tiempo para la reflexión y la discusión, 
especialmente en lo relativo a los métodos y estrategias de enseñanza que se estaban 
implementando en sus  aulas, para no tan solo fortalecer y actualizar las prácticas 
pedagógicas de los y las docentes a través de instancias de perfeccionamiento, sino 
también para propiciar el mejoramiento real de los aprendizajes de los estudiantes, 
considerando los resultados de las evaluaciones de los estudiantes, las observaciones 
de aula del equipo directivo con sus respectivos  análisis y retroalimentaciones. 
A través de los recursos entregados por el Ministerio a las escuelas participantes, 
como fueron las guías de reflexiones, se buscaba favorecer y enriquecer el DPD, 
permitiendo el intercambio, la reflexión y el trabajo colaborativo entre docentes.  
El material tenía como objetivo orientar la realización de reuniones de reflexión 
pedagógica sistemáticas con los(as) docentes, en un recorrido por varios temas de 
trabajo, los cuales podían ser enriquecidos o modificados, existiendo la libertad de 
adaptarlos a la realidad de cada establecimiento, los cuales estaban presentados 
como propuestas de trabajo técnico a los establecimientos. 
Estas guías de trabajo para los y las docentes, se inician motivando e instalando 
una reflexión con variados recursos, sobre la importancia de planificar cada clase 
pensando en los estudiantes, desarrollando interrogantes y preguntas que invitan a la 
reflexión individual de cómo aprenden los estudiantes, y a su vez la necesidad de 
desarrollar el  trabajo cooperativo en equipo en torno a estas interrogantes 
pedagógicas. Se  acompañaba  con un nutrido desarrollo teórico en torno a conceptos, 
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que ayudaban a instalar el diálogo entre los participantes de las reuniones técnicas de 
los y las docentes. 
Si bien es cierto que cada foco tenía su propia especificidad, los factores para 
fortalecer el desarrollo profesional en los establecimientos, estaba dado por los 
resultados de los monitoreos  de los aprendizajes de los estudiantes junto con sus 
evaluaciones, la apropiación de los instrumentos de planificación por los y las 
docentes y la observación de aula de los equipos directivos.  Todos estos  procesos 
demandaban reflexiones  constantes y compartidas de parte de los docentes y  
equipos  de liderazgos de los establecimientos, hacía la búsqueda en conjunto de 
decisiones que permitirían ampliar los conocimientos y desarrollar habilidades en los 
docentes y directivos, reflejadas en prácticas efectivas y con resultados en los 
aprendizajes de los estudiantes.  
En relación a lo anterior, se delega en las fuerzas internas de los establecimientos 
disponer de profesionales preparados para promover el mejoramiento de los 
aprendizajes en las escuelas, buscando que las capacitaciones y procesos de 
reflexión estén centrados en directa relación con sus necesidades y los resultados de 
los procesos internos, lo cual  apuntaría a mejorar el desarrollo profesional en su 
conjunto. 
Por lo tanto, este diálogo reflexivo, no es posible instalarlo sin una cultura centrada 
en el propio desarrollo profesional con la creencia que, a través de constantes  apoyos 
en forma sistemática varias veces por semana en los establecimientos, traducidos  en 
planificaciones a corto plazo reflejados en planes, cronogramas de intercambio de 
experiencias, fortalecerían las prácticas docentes, propiciando la autorreflexión del 
quehacer docente y junto con ello, un  desarrollo profesional de todos los actores en 
diálogos profesionales no tan sólo con los otros focos del programa sino también 
desde los propios desempeños.  
Al principio de la implementación, la percepción de cómo se desarrollaría este foco 
queda plasmado en  la siguiente  opinión:     
El PAC (Plan de Apoyo Compartido), podría ofrecer capacitaciones a directivos y 
docentes en temas tales como manejo de información e interpretación de datos, 
construcción de herramientas de evaluación de aula, con foco en habilidades y 
planificación de clases”. (Santiago, Región Metropolitana). 
Se puede deducir entonces, a partir de esta opinión, que las personas depositan 
en forma externa el desarrollo profesional entregado por otras personas, desvelando 
un paradigma tradicional sobre el desarrollo profesional docente.  
En términos generales  aparece en forma implícita e indirectamente esbozado,  
que sus procesos internos de reflexión y de colaboración pedagógica desarrollados en 
los establecimientos, están  alejados de lo que pretendía  el foco de desarrollo 
profesional docente de generar comunidades profesionales de aprendizajes.  
Mediante la actualización de sus conocimientos y una reflexión pedagógica 
individual y colectiva constante, en los y las docentes en conjunto con sus equipos 
El Desarrollo Profesional Docente a través de la Práctica Reflexiva de su quehacer: 
Corresponsabilidad entre Docentes y Directivos. Verónica Rojas  Jara 
 
 55 
directivos, se pretendían mejoras, cambios de actitud de los profesores, así como 
cambios  en las estrategias y metodologías. 
Concluyendo, desde estas opiniones del grupo de discusión y contrastando con la 
teoría e intencionalidad del  foco de lograr cambios de actitud en los y las docentes y 
equipos directivos para desarrollar una implementación innovadora en innovación en 
las estrategias y evaluación de prácticas, resultó un gran desafío llevar a la práctica 
esta estrategia  cuya aplicación fue muy dispar según los establecimientos que la 
pusieron en práctica.  
Desde esta estrategia, se identifica un Equipo de Liderazgo, denominado ELE, el 
cual está conformado por un Director, un Coordinador Técnico 15  y dos docentes 
elegidos y reconocidos entre sus pares, quienes en forma periódica se reúnen 
compartiendo información de los distintos procesos que lleva a cabo el 
establecimiento. 
En Chile, a pesar del empleo generalizado de términos como equipo de gestión, 
equipo directivo, equipo técnico pedagógico, las evidencias empíricas muestran 
escasa labor de equipo en los establecimientos educacionales, junto a serias 
dificultades para lograrlo. (Navarro y Jiménez, 2005; Soto, 2006 en Ahumada, 
2010, p.3). 
De acuerdo al (Manual Estratégico, 2013), en la implementación del foco desarrollo 
profesional docente, se identifican como responsabilidades inherentes del equipo de 
liderazgo técnico las siguientes: 
 Contar con un programa anual de observaciones de aula a docentes y 
ejecutarlo de acuerdo a lo Planificado. 
 Realizar retroalimentación de manera posterior a las observaciones. 
 Realizar reuniones con todo el equipo docente donde se promueva la 
reflexión y el intercambio en torno a temas técnico-pedagógicos. 
Este equipo planifica con los docentes, analiza información del monitoreo y evalúa 
los aprendizajes de los estudiantes, de acuerdo a  las estrategias de enseñanza que 
llevan a cabo los(as) docentes, revisa y retroalimenta los instrumentos de planificación 
y la información proveniente de los procesos de observación de aula que ha levantado 
el mismo establecimiento. Todo esto y mucho más, en su conjunto, requieren de 
instancias de estudio, análisis y reflexión de sus prácticas. Por ello, el foco específico 
Desarrollo Profesional, se convierte en un desafío permanente  para su 
implementación y para el desarrollo del Plan de Apoyo Compartido. 
Esta estrategia, reconoce que es necesario y primordial que no sólo sea el Director 
el responsable de la implementación, sino un equipo de personas que velan por la 
mejor implementación. Ello lleva a concebir el liderazgo pedagógico y distribuido como 
un elemento básico para un cambio de modelo en la escuela (Murillo, 2006). 
                                                          
15 En todas las escuelas chilenas existe la Unidad Técnico-Pedagógica (UTP), coordinada por uno de los docentes 
que asume el rol de Jefe Técnico, correspondiéndole dar apoyo técnico pedagógico al cuerpo docente de la escuela y 
supervisar el proceso de enseñanza-aprendizaje.  
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La indagación y reflexión sobre la práctica, el trabajo sistemático de los docentes, 
el análisis de los datos para una toma de decisiones oportuna y fundamentada y 
funciones compartidas lleva a que el equipo tome en conjunto decisiones pedagógicas 
relevantes para los aprendizajes de sus estudiantes. 
Como ya se señaló anteriormente, entre los recursos que apoyan la gestión 
directiva, está un conjunto de guías con orientaciones para el equipo de liderazgo del 
establecimiento (ELE),  para  el desarrollo de las reuniones de reflexión pedagógica 
docente, tal como se expresa en carta introductoria, se busca con este material 
favorecer y enriquecer el desarrollo profesional docente que permitan el intercambio, la 
reflexión y el trabajo colaborativo entre docentes. A continuación se detallan algunos 
elementos de esta estrategia. 
Tabla Nº 7 Programa Plan de Apoyo Compartido  
Estrategia Objetivos 
Plan de Apoyo Compartido Generar sistemas de trabajo en las escuelas, a través de 
los equipos  instalados, desarrollando la implementación 
de los cinco focos esenciales. 
Método  de trabajo 
Docentes trabajan en el aula con material de apoyo, planificaciones anuales y clase a clase. Equipo de Gestión 
desarrolla plan de trabajo para la implementación de los 5 focos esenciales de la estrategia.   
Resultados 
Heterogéneos dependiendo de la profundidad en la implementación de la estrategia en los establecimientos. 
Aspectos positivos y mejorables de lo realizado 
Prácticas de monitoreo constantes, con instancias de análisis de los resultados. 
Uso de una plataforma donde se registraban  los resultados de los estudiantes de las distintas evaluaciones de los 
(as) estudiantes, devolviendo un informe para el análisis correspondiente. 
Reflexión en base a los resultados de las y los estudiantes y observación de aula realizada por el director(a) y Jefe 
de técnico.  
Flexibilidad del docente en las intervenciones de las planificaciones, de cada una de las unidades  de los distintos 
períodos, enriqueciendo estos materiales, de acuerdo a las características de sus estudiantes.  
El Uso de cuadernos y material  de trabajo para cada uno de las y los alumnos(as) en los distintos períodos. 
Diversidad de material de apoyo para la utilización de las y los alumnos(as), lecturas integradas, guías de 
aprendizajes, material lúdico, cd de apoyo para el trabajo docente, apoyo en guías de trabajo para los talleres 
docentes. 
Incorporación de un docente destacado en las decisiones pedagógicas, resultando un liderazgo compartido a través 
de los Equipos de Gestión Escolar (EGE), conformados por docentes, directivos, profesionales de apoyo y 
educadoras de párvulos. 
Referencias en relación a la reflexión de los docentes 
La implementación buscaba la reflexión de las y los docentes en torno a los resultados de los estudiantes y los  
distintos focos. Se requería una postura reflexiva constante, junto a la toma de decisiones, estableciendo el estudio y 
revisión del material  
En el foco desarrollo profesional docente fue necesario generar un plan de trabajo para su efectiva implementación, 
quedando supeditado a la voluntariedad del establecimiento y del equipo ELE, la forma de abordar las dificultades 
de los(as) docentes en el aula.  
Cada período abordado, finalizaba con una evaluación, la cual otorgaba resultados que debían analizarse y tomar 
decisiones acerca de las habilidades no cubiertas por los estudiantes, optando los(as) docentes decisiones 
pedagógicas o remediales para que los (as) estudiantes superarán las habilidades no desarrolladas. 
Rol de los directivos respecto a la reflexión 
Rol activo del equipo de Liderazgo (ELE), conformado por docentes destacados y equipo directivo. Se requería 
intervención periódica y enfrentar análisis después de cada período, con los resultados de los estudiantes, 
provocando inmediatamente revisión constante de los resultados 
El Equipo ELE tuvo que aprender a realizar análisis de los resultados de  los estudiantes y utilizar protocolos de 
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aplicación en cada uno de las evaluaciones realizadas. 
El informe de resultados, permitía  realizar la revisión de las distintas estrategias abordadas por los(as) docentes en 
el aula, revisando  en conjunto, en los espacios de reflexión, el eje desarrollo profesional, obligando a una disciplina, 
organización y coordinación para establecer avances en este foco. 
 
Fuente Elaboración propia. 
 
En síntesis, estos programas o estrategias de apoyo, que ha implementado 
históricamente el Ministerio de Educación en los establecimientos municipales y 
particulares subvencionados en el país, se ha realizado de acuerdo a criterios de 
focalización positiva hacia los sectores más vulnerables, buscando disminuir los bajos 
resultados en el SIMCE y por otra parte se ha propuesto a los sostenedores(as) y 
directores(as) de establecimientos la adopción de algunos programas, con 
intervenciones en forma voluntaria.   
Estos criterios de aplicación en los establecimientos, débilmente han profundizado 
en otras variables que son importantes a tener en cuenta como son las condiciones, 
competencias técnicas y motivaciones  de los propios actores, Director(as), Jefes(as) 
Técnico(as) y docentes. Al ser programas que se centran desde arriba hacia abajo, se 
distancian de las reales necesidades de los propios involucrados.  
A su vez algunas de estas estrategias o programas de apoyo han obedecido a 
influencias y  experiencias externas que han dado resultados en otros contextos y no 
necesariamente son transferibles a  los contextos particulares de los establecimientos 
en nuestro país, a pesar de los esfuerzos realizados por los propios centros por 
contextualizarlos y enriquecerlos de acuerdo a la realidad de cada escuela.   
Es más, los modelos pedagógicos que subyacen en algunos de estos programas 
son diferentes. Algunos tienen que ver con la unidad u objeto de mejoramiento como 
fue el P-900, reflejado en los ejes de intervención: gestión, comunidad, taller de 
profesores, recursos. Otros, como el LEM, el apoyo en las escuelas críticas, el plan de 
apoyo compartido, los grupos profesionales de trabajo tuvieron su eje en el  aula, a 
través del taller de profesores y los recursos incorporados y que obedecen también a 
miradas ideológicas (Sotomayor, 2006). 
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En este contexto, la política educativa de esos años buscó afanosamente 
incorporar cambios e innovaciones a la luz de la participación de los actores, ya sea 
como organización o como espacio determinado (aula). En este recorrido, las escuelas 
no siempre se apropiaron de estos programas, puesto que en el LEM, el consultor 
tenía las competencias para trabajar con los (as) docentes, en el P-900  eran los 
supervisores(as) y todo esto de alguna manera condicionó las competencias internas 
necesarias para empoderar a los propios actores y esperar alguna continuidad en la 
implementación.  Por ello:   
Muchos de los cambios por la política educativa han sido fragmentados, ad hoc, no 
sostenibles en el tiempo. Como una estrategia de visibilidad política, se promueven 
continuos planes e iniciativas, sin conexión entre sí ni sostenibilidad, que sólo 
contribuye a dar una “apariencia” de que se hacen cosas, pero – a la larga– agotan 
a los actores y, sobre todo, no contribuyen a verdaderas innovaciones, más bien 
quedan como distractores. (Bolívar, 2015, p.  4).  
Si  rescatamos algunas claves de estos programas, en el colectivo  de los actores 
aún quedan resabios de estas implementaciones en los establecimientos, pero en 
forma aislada sin una continuidad y profundidad que permita proyectar aprendizajes en 
la formación docente en la misma escuela. Al mismo tiempo que no todos los (as) 
docentes tuvieron la experiencia de participar en éstos programas, por lo tanto, al no 
tener estos continuidad desde el Ministerio, es menos esperable que las propias 
escuelas sí lo realicen.  
La formación docente asociada a los diferentes programas  descrita en los párrafos 
anteriores, confluye en la siguiente mirada crítica:    
La formación docente es implementada por el Ministerio de Educación mediante 
una serie de programas bajo diversas dependencias incluyendo las acciones que 
se realizan en el Centro de Perfeccionamiento, Experimentación e Investigación 
Educacional (CPEIP). Esto facilita una ejecución expedita de las acciones, pero no 
produce la necesaria articulación y coordinación entre los programas. El CPEIP ha 
ido añadiendo programas pequeños pero innovadores a su acción individual de 
acreditar el perfeccionamiento y estimular la oferta por parte de otras instituciones. 
Pero no ha asumido el rol de mayor envergadura en este campo de la formación 
permanente. Por otra parte otras instituciones no ligadas al Ministerio de 
Educación realizan acciones de formación continua  parcelada sobre sus efectos, 
complementando lo que hace el estado. Esto indica una clara necesidad de 
encuentro y articulación de políticas y acciones. (Ávalos, 2002, p.55-56). 
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2.2. NUEVA INSTITUCIONALIDAD EN EDUCACIÓN: LA LEY DE 
ASEGURAMIENTO DE LA  EDUCACIÓN.16 
Los programas precedentes representan el camino recorrido por el MINEDUC para 
apoyar a las escuelas y sus resultados. Se puede afirmar que son la base de los 
cuerpos normativos de la década del 2000, a partir de un marco de Aseguramiento de 
las condiciones básicas de Equidad y Calidad para todo el alumnado.  Y a partir de la 
Ley de Subvención Escolar Preferencial (SEP) especialmente para los alumnos más 
desfavorecidos17. 
El Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educación (SAC)  parvularia, 
básica y media, se creó el año 2011 con la ley 18 que establece la descentralización 
del Ministerio de Educación. Está descentralización modifica la institucionalidad de 
educación en nuestro país con la creación de dos organismos autónomos llamados 
Agencia de Calidad y la Superintendencia de Educación. Con esta nueva estructura, el  
Ministerio de Educación redefine su rol en el contexto de la implementación de este 
sistema y junto con ello, pasa a  ser  un  organismo rector hacia el desarrollo de un 
sistema educacional de calidad y la búsqueda de la equidad (Mineduc, 2013).  
El rol del Ministerio de Educación es proponer y evaluar las políticas y diseñar e 
implementar programas y acciones de apoyo técnico-pedagógico para sostenedores, 
equipos directivos y técnicos, docentes y asistentes de la educación de los 
establecimientos educacionales. Su propósito es fomentar el mejoramiento del 
desempeño de cada uno de ellos y el desarrollo de capacidades técnicas y educativas 
de las instituciones escolares y sus sostenedores.  
El otro organismo autónomo que también forma parte de esta estructura es el 
Consejo Nacional de Educación, cuya función es aprobar e informar las políticas 
educativas propuestas por el Ministerio, en cada una de las temáticas relacionadas 
como son: las bases curriculares, los planes y programas de estudio, los estándares 
de aprendizajes y el plan nacional de evaluaciones. 
Esta nueva institucionalidad con la incorporación de estos nuevos organismos, se 
refleja en la siguiente figura: 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
16 Ver Anexos Nº 12 Tabla de Contexto Jurídico (p. 367).  
17 Alumno “prioritario” en la ley SEP (Subvención Escolar Preferencial  N° 20.248 del 01/02/2008 del Ministerio de 
Educación. 
18   Ley 20.529 27/08/2011 de Aseguramiento de la Calidad, Ministerio de Educación. 
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Figura Nº  3 Nueva Institucionalidad del Sistema Educacional Chileno.  
 
Fuente: MINEDUC 2014. 
La Ley de Aseguramiento establece la forma de funcionamiento de estos dos 
organismos autónomos que se vinculan con la presidencia de la República por medio 
del Ministerio de Educación, configurando en cada uno de estos organismos 
responsabilidades específicas. 
Dentro de las responsabilidades específicas, la Agencia de Calidad tiene como 
objetivo evaluar y orientar el sistema educativo para contribuir al mejoramiento de la 
calidad de las oportunidades educativas, realizando la evaluación de los aprendizajes 
y los procesos educativos y junto con esto la orientación a los establecimientos en 
posibles acciones de mejora. También entrega información a los padres y apoderados 
respecto del establecimiento al que asisten sus hijos, posibilitando que se involucren 
en su proceso formativo, y a los directores y docentes para que la utilicen como una 
herramienta de gestión. 
La Superintendencia tiene como función fiscalizar la normativa existente y aplicar 
sanciones, así como también velar por la buena utilización de los recursos entregados 
por el estado a las instituciones educativas. Asimismo, atiende e investiga denuncias y 
reclamos de la comunidad educativa. 
La ley General de Educación19(LGE) establece la normativa marco en materia de 
educación. . En su artículo 1º  se regula los derechos y deberes de los integrantes de 
toda comunidad educativa; fija los requisitos mínimos que deben exigirse en cada uno 
                                                          
19 Ley N° 20370 o LGE (2009). Ley chilena que establece la normativa marco en materia de educación. Esta norma 
legal fue dictada en reemplazo de la Ley N° 18962 Ley orgánica constitucional de Enseñanza de 1990 (LOCE). 
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de los niveles de educación parvularia, básica y media, para su funcionamiento, y 
también los nuevos requisitos para sostenedores y las escuelas que estos administran, 
cobrando sentido en esta institucionalidad las competencias de cada una de estas 
instituciones, tal como se indica:  
  Corresponderá al Ministerio de Educación, al Consejo Nacional de Educación, 
a la Agencia de Calidad de la Educación y a la Superintendencia de Educación, 
en el ámbito de sus competencias, la administración del Sistema Nacional de 
Aseguramiento de la Calidad de la Educación, de conformidad a las normas 
establecidas en la ley.  
 Así también en esta misma ley en el artículo 7º se señala: 
El Ministerio de Educación y la Agencia de Calidad de la Educación velarán, de 
conformidad a la ley, y en el ámbito de sus competencias, por la evaluación 
continua y periódica del sistema educativo, a fin de contribuir a mejorar la calidad 
de la educación. 
Para ello, la Agencia de Calidad de la Educación evaluará los logros de 
aprendizaje de los alumnos y el desempeño de los establecimientos educacionales 
en base a estándares indicativos. 
La evaluación de los alumnos deberá incluir indicadores que permitan efectuar una 
evaluación conforme a criterios objetivos y transparentes. 
Desde el 2011 hasta el 2015, estos organismos han  desarrollado sus funciones 
realizando acciones de transición hasta la aplicación definitiva y completa de la ley. En 
materia jurídica, la ley del Sistema de Aseguramiento de la Calidad, viene a ser un 
complemento a la ley de Subvención Escolar Preferencial que en su conjunto, junto a 
otras leyes organizan el sistema educativo chileno en cuatro pilares fundamentales en 
materia jurídica. 
 
La ley General de Educación 
 
ley Nº 20.370 
La Ley de Aseguramiento de la Calidad ley N° 20529 
La Ley de Subvención Escolar Preferencial Ley 20.248 
La Ley de subvenciones el DFL2/1998  que norma el pago de la 
subvención a los establecimientos 
educacionales del país que lo requieren 
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Esta configuración jurídica, se aprecia en la siguiente figura. 
Figura Nº 4 Sistema Educacional Chileno y los pilares normativos.  
 
Estos cuerpos normativos son el referente para el sistema educacional chileno, 
que orientan y establecen las condiciones para el funcionamiento de los 
establecimientos educacionales, en sus diferentes modalidades: educación parvularia, 
educación básica y educación media.  
La Agencia de la Calidad, como su nombre lo indica, diseñó una serie de otros 
Indicadores de Calidad (OIC), definidos como un conjunto de criterios que brindan 
información relacionada con el desarrollo personal y social de los estudiantes de un 
establecimiento, en forma complementaria a los resultados de la prueba SIMCE y al 
logro de los Estándares de Aprendizaje, ampliando de este modo la concepción de 
calidad educativa al incluir aspectos que van más allá del dominio de conocimiento 
académico. Cobran importancia y relevancia estos indicadores, puesto que el foco 
actual en nuestro sistema educacional es la formación integral de los estudiantes, y no 
tan sólo los resultados en las asignaturas principales como son lenguaje y 
matemáticas, que invisibilizan el gusto y motivación por aprender a través de otras 
manifestaciones artísticas que también son consideradas importantes para el proceso 
de desarrollo integral.  
Estos indicadores o criterios dan a conocer otros aspectos del funcionamiento y la 
cultura escolar  como:  la tasa de retención y aprobación de alumnos, la integración de 
profesores, padres y apoderados en el proyecto educativo, la capacidad para 
incorporar innovaciones educativas y comprometer el apoyo de agentes externos en 
su quehacer pedagógico, así como el mejoramiento de condiciones de trabajo y 
adecuado funcionamiento del establecimiento  y evaluación del cuerpo docente, (esto 
rige sólo en el caso del sector municipal). 
DF LEY 
LEY GENERAL  
DE EDUCACIÓN
LEY SEP  
LEY DE 
ASEGURAMIENTO
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Las actuales orientaciones en la política educativa chilena, a través de la 
Comisión 20  creada para revisar el instrumento SIMCE, ha manifestado algunos 
cambios en relación a la utilización que se hace de este instrumento, estableciendo 
que los resultados de estas evaluaciones tienen relevancia principalmente para los 
propios actores de los establecimientos y no para ser utilizado como oferta en el 
mercado educacional. Por ello, los resultados ya no se publicarán en los medios de 
comunicación y se harán llegar a cada establecimiento en forma privada.  A su vez  se 
inicia con la publicación de estos otros indicadores, una visión más profunda y análitica 
de las prácticas institucionales y pedagógicas en torno a estos indicadores, 
fomentando una mayor conciencia de la importancia de estos indicadores  para la 
mejora de  la calidad de los procesos.  
Durante el 2015 el Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la 
Educación Escolar (SAC), a través de la Agencia de Calidad, visita a los 
establecimientos educacionales, realizando un diagnóstico detallado en todas las 
áreas de desempeño. Se considera la distribución de los estudiantes en los 
Estándares de Aprendizaje junto a los otros Indicadores de Calidad Educativa, tales 
como : la autoestima académica y motivación escolar, el clima de convivencia escolar, 
la participación y formación ciudadana, los hábitos de vida saludable, la asistencia 
escolar, la retención escolar, la equidad de género y la titulación técnico-profesional. 
Con esta información se categoriza a los establecimientos en cuatro niveles : Alto, 
Medio, Medio-Bajo e Insuficiente 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
                                                          
20 La Presidenta de la República creó una comisión integrada por especialistas en educación  para revisar y realizar 
modificaciones al instrumento SIMCE.  
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Figura Nº  5 % de ponderación, en relación al SIMCE y otros Indicadores de Calidad. 
 
Fuente Elaboración Propia  a partir de informacciòn de la Agencia de Calidad 
Los cuatro indicadores: autoestima, clima de convivencia, participación y formación 
ciudadana y hábitos de vida saludable, se evaluan a través de los cuestionarios 
SIMCE que se aplican a los estudiantes y apoderados(as) en las mismas fechas de 
aplicación de la prueba.  El resto de la información se calcula en base a los datos que 
se obtienen de los registros que tiene el Ministerio de Educación, a través del Sistema 
de Gestión Estudiantil y de información (SIGE), una plataforma creada  para que los 
establecimientos  registren información ( Agencia de Calidad, 2015). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Equivalentes al 30%  autoestima, motivación, clima, participación, 
hábitos de vida saludable, asistencia, retenciòn escolar.
El  70%  se toma de los resultados obtenidos en el SIMCE  
de 4º año Básico
. 
Incide en los Resultados de 
los establecimientos .
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A continuación se detallan cada uno de estos indicadores:  
Tabla Nº 8 Indicadores de calidad, equivalentes al 30 % de ponderación, seggùn informaciòn 
de la Agencia de Calidad. 
Indicadores de calidad  Relación de este Indicador 
Autoestima Considera, por una parte, la autopercepción y 
autovaloración de los estudiantes en relación con su 
capacidad de aprender y, por otra, las percepciones y 
actitudes que tienen los estudiantes hacia el aprendizaje 
y el logro académico. 
Clima de convivencia  escolar  Contempla las percepciones y las actitudes que tienen 
los estudiantes, docentes, padres y apoderados con 
respecto a la presencia de tres subdimensiones: 
ambiente de respeto, ambiente organizado y  ambiente 
seguro 
Participación y formación ciudadana Recepciona las percepciones y actitudes de estudiantes, 
padres y apoderados sobre el grado en que la institución 
fomenta la participación, el compromiso de los miembros 
de la comunidad educativa y la vida democrática. Este 
indicador contempla las siguientes subdimensiones: 
sentido de pertenencia, participación y vida democrática 
Hábitos de vida saludable Evalúa las actitudes y conductas autodeclaradas de los 
estudiantes en relación con la vida saludable, y también 
sus percepciones sobre el grado en que el 
establecimiento promueve hábitos beneficiosos para la 
salud. Las subdimensiones de este indicador tienen que 
ver con los hábitos alimenticios, hábitos de vida activa y 
hábitos de autocuidado. 
 
Asistencia Escolar 
 
Evalúa la capacidad de un establecimiento para 
promover que sus estudiantes asistan regularmente a 
clases. 
Retención Escolar  Relaciona la capacidad que tiene un establecimiento 
educacional para lograr la permanencia de sus 
estudiantes en el sistema de educación formal. 
Equidad de género Evalúa el logro equitativo de resultados de aprendizaje 
obtenidos por hombres y mujeres en establecimientos 
mixtos. La equidad de género en el ámbito escolar, se 
traduce en que se transmiten expectativas similares a 
hombres y a mujeres respecto de su rendimiento y su 
futuro académico y laboral. 
Titulación Técnico-Profesional Evalúa la proporción de estudiantes que recibe el título 
de técnico nivel medio, luego de haber egresado de la 
educación media técnico-profesional. Este indicador no 
contempla a aquellos estudiantes que, habiendo recibido 
una educación media técnico-profesional, no realizan la 
práctica debido a que inician estudios de educación 
superior. 
.Fuente: Elaboración propia, a partir de informaciòn de la Agencia de Calidad. 
 
La categorización u ordenamiento que realiza tanto el Ministerio de Educación 
como la Agencia de Calidad, tienen como objetivo, provocar revisiones, análisis y 
reflexiones en los establecimientos con la Comunidad Educativa, para establecer 
oportunidades de mejoramiento en la calidad de los procesos que se desarrollan tanto 
institucionales como pedagógicos. A continuación se comparan los ordenamientos de 
ambas instituciones: 
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Figura Nº 6 Comparación de Categorización de Establecimientos según el Ministerio de 
Educación y la Agencia de Calidad.  
 
Esta categorización realizada tanto por el Ministerio de Educación y Agencia de 
Calidad, no tienen consecuencias en la entrega de recursos, a los establecimientos, 
salvo la focalización y apoyo técnico estableccidos por la ley. 
Los establecimientos en nuestro país, de acuerdo a su dependencia, se clasifican 
en municipalizados, particulares subvencionados y particulares pagados. Los 
establecimientos  municipalizados están a cargo de un sostenedor(a) administrados 
por una municipalidad, a través de la figura de Corporaciones con derecho privado y 
los Departamentos de Administración Municipal (DAEM),en cambio los particulares 
subvencionados son administrados por un sostenedor(a) particular21, al igual que los 
particulares pagados. 
Del sistema escolar de Chile que destaca a nivel internacional “es la expansión que 
ha alcanzado el sector particular subvencionado, hoy ya mayoritario respecto del 
sector municipal y además en creciente expansión”.( Darling-Hammond, 2012, p.10). 
 
 
 
 
  
                                                          
21 Esta modalidad de clasificación en nuestro país se generó el año cuando se traspasó a las municipalidades la 
educación, año 1981.    
Agencia de Calidad
alto
medio
medio bajo e insuficiente
Ministerio de Educación 
autónomos
emergentes
en recuperación 
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2.2.1. LA SUBVENCIÓN ESCOLAR PREFERENCIAL (SEP) Y EL DESARROLLO 
PROFESIONAL DOCENTE. 
La Ley de Subvención Escolar Preferencial (SEP) promulgada el año 2008, 
transformó la política pública en nuestro país, al  inyectar más recursos al sistema con 
aportes a la concentración de alumnos prioritarios, más una subvención especial, que 
consiste en un monto adicional por cada estudiante en situación socioeconómica 
familiar vulnerable. Estos aportes están condicionados a los sostenedores(as), los 
cuales firman  voluntariamente un Convenio de Igualdad de Oportunidades y 
Excelencia Académica, en el cual se establece un compromiso de mejorar los 
aprendizajes de los estudiantes incluidos las y los estudiantes prioritarios, no 
seleccionar ni retener a los alumnos y no cobrar arancel alguno al alumnado prioritario.  
El  objetivo de esta Ley es el aseguramiento de las  condiciones básicas de 
equidad y calidad para todo el alumnado, especialmente para los considerados 
prioritarios.22 En forma paralela, las instituciones  educativas deben a partir de un 
diagnóstico, elaborar  un plan de mejora que representa las necesidades de la 
comunidad escolar.  Asimismo reconoce la responsabilidad de la escuela, de 
directivos, docentes,  y sostenedores/as a través de  la rendición de cuentas en 
términos económicos  y  de la  cuenta pública en términos de gestión institucional más 
que pedagógica. Esta ley  tiene en cuenta  los aspectos de gestión económica y los 
desafíos institucionales, estableciendo orientaciones la forma como se están gastando 
los recursos y cómo éstos están siendo utilizados en las acciones de mejora. Esta ley 
no aborda otro tipo de responsabilidad en los(as) docentes hacia los resultados de 
aprendizajes. La responsabilidad social se ve reflejada con los resultados del SIMCE y 
los otros indicadores de calidad, en la ordenación y categorización de la escuela. 
En esta clasificación de autónomo se aplica el procedimiento establecido en el Decreto 
N° 293, del 04 de agosto de 2009, que establece los Estándares Nacionales y Criterios 
Específicos para la Calificación de los Resultados Educativos de la Ley de Subvención 
Escolar Preferencial (SEP), que considera para esta clasificación en un 70% los 
resultados obtenidos de la Prueba del Sistema de Medición de la Calidad de la 
Educación ( SIMCE)  de 4° Básico de Lenguaje, Matemáticas, Ciencias Naturales y 
Ciencias Sociales y  en un  30% incluye otros indicadores de calidad. 
 
 
 
 
 
                                                          
22 Se entiende por alumno prioritario a aquellos alumnos(as), con una situación socioeconómica de sus hogares que 
dificulta sus posibilidades de enfrentar el proceso educativo, a los cuales se les asigna una subvención especial 
cancelándose al sostenedor/a. Actualmente están incorporados al beneficio los alumnos desde el Primer Nivel de 
Transición (Pre kínder) hasta Segundo año de Enseñanza Media, para a futuro llegar a cubrir todos los niveles desde 
Pre kínder a 4° Medio. Fuente de consulta http://mineduc.cl 
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En la siguiente Tabla se observa la progresión de establecimientos que firman el 
convenio de Igualdad  de Oportunidades con el Ministerio de Educación cada año. 
Tabla N° 9 Número de establecimientos de Educación Básica que se incorporan a la SEP por 
año. 
Año Nº Particulares 
subvencionados 
% del total Part 
Subvencionados 
Nº 
Establecimientos 
Municipalizados 
% del total 
establecimientos 
Municipalizados 
2008 1654 51 % 4825 93 % 
2009 378 61 % 10 95 % 
2010 197 66 % 19 96 % 
2011 237 73 % 49 99 % 
Fuente MINEDUC. 2012 
En el año 2011, el 73% de los establecimientos particulares subvencionados y el 
99% de los municipales habían firmado el convenio y recibían alumnos prioritarios, 
manteniéndose hasta la fecha esta condición en los establecimientos municipalizados. 
En el ingreso a nivel de alumnos, la SEP tiene como beneficiarios al 40% de los 
estudiantes más vulnerables. 
Los establecimientos que firman un convenio con el Ministerio de Educación deben 
elaborar Planes de Mejoramiento Educativo a 4 años con metas y acciones anuales 
con la participación de la comunidad escolar,  basados en un diagnóstico institucional 
y educativo.  
La inequidad de la educación en Chile se ha instalado en una realidad dolorosa y 
alarmante, resultando que los estudiantes de nivel alto y medio alto tienen mejores 
resultados que aquellos(as) estudiantes del nivel bajo y medio bajo, siendo la brecha 
de un 50% de diferencias, entre ellos. Con esta ley SEP (Subvención Escolar 
Preferencial) y la entrega por el estado de mayores recursos de la subvención estatal 
a los establecimientos que atienden a los alumnos prioritarios (alrededor de un 60% 
más, por cada alumno denominado prioritario), pretende acortar y disminuir las 
brechas existentes.  
Es por ello que, el plan de mejoramiento educativo se convierte en un instrumento 
de planificación estratégica planteado a 4 años, que ordena el esfuerzo y desafío de 
cada establecimiento para alcanzar mejores resultados de aprendizajes, a través del 
planteamiento de objetivos y metas claras, expresadas en acciones, estrategias y 
recursos que permitan la instalación de prácticas  para el desarrollo de los 
aprendizajes en todos(as) los (as) estudiantes (Mineduc, 2014). 
Este objetivo debiese instalar la discusión y formulación de acciones, metas e 
indicadores en un tema constante de análisis pedagógico, no tan sólo entre las y los 
docentes sino también en la comunidad educativa. Este enfoque basado en el plan de 
mejora, se espera que como herramienta de gestión, se materialice en el seguimiento 
y monitoreo constante de cómo se están realizando las acciones al interior de los 
establecimientos. Reflejando así prácticas de gestión tanto en el equipo directivo como 
en los (as) docentes en pro de una mirada de mejoramiento institucional que repercuta 
en una visión compartida por la comunidad educativa. “Los investigadores han 
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comprobado que el factor que más influye sobre los aprendizajes escolares es la 
calidad de la docencia, que, a su vez, está supeditada a la calidad del liderazgo 
escolar”. (Darling-Hammond, 2012, p.12). 
Por lo tanto, este instrumento al igual que otros, se convierten en herramientas de 
gestión que debiesen dialogar y requieren de visiones compartidas en su 
implementación. Así como temas recurrentes de análisis y profundización en la 
discusión pedagógica en los espacios de reunión. Esto no tan sólo porque existen 
orientaciones ministeriales que guían,  sino porque estos análisis permiten analizar, re 
direccionar y retroalimentar las decisiones que adoptan docentes y directivos en pro de 
mejores procesos y por ende en resultados de aprendizajes y educativos.  
Desde el deber ser, el Plan de Mejoramiento Educativo (PME), es una gran 
oportunidad para que las y  los docentes puedan revisar las estrategias que utilizan en 
el aula, compartir sus experiencias, reflexionar  sobre los resultados de sus 
estudiantes, redefinir   sus prácticas  y en definitiva mejorar como profesionales de la 
educación. La SEP pretende convertirse   en la herramienta,  que permite a los y las 
docentes en los espacios de reunión técnica,  dialogar, conversar, reflexionar de lo que 
sucede en el aula con sus estudiantes, para capacitarse en las áreas más débiles, 
entregando competencias y habilidades que permitan analizar el progreso en los 
aprendizajes de los estudiantes.  
Vinculando la SEP y el desarrollo profesional docente, a través de los datos que 
aportan los planes de mejoramiento en los Establecimientos, podemos indicar lo 
siguiente: 
Según un estudio de la utilidad de los planes de mejoramiento en la  SEP, se 
extraen importantes conclusiones al respecto, que permiten conocer y profundizar lo 
que muchas veces se constata en las visitas a los establecimientos:   
Se ha observado que en el diseño de los PM-SEP no se consideran los destinos 
de la organización escolar ni se tiene una noción ecuánime de cuánto esfuerzo 
conlleva mejorar los aprendizajes y construir capacidades duraderas entre 
docentes y directivos.  Este comportamiento parece estar relacionado con la falta 
de comprensión del PM-SEP y, sobre todo, de la utilidad del mismo para 
convertirse en un mapa que guíe la transformación de las escuelas y la elevación 
de los aprendizajes. (Treviño, Ordenes & Treviño, 2009, p.3).  
Esta realidad golpea fuertemente no tan sólo la labor docente sino también la 
propia gestión de los establecimientos, puesto que al señalar que no se construyen  en 
los propios docentes y directivos capacidades que enfrenten proyectivamente la 
utilidad del plan de mejoramiento que ejecutarán, revela una forma de realizar las 
cosas que obedece a un tipo de liderazgo y cultura organizacional diferente al 
esperable y por ende la disminución de las brechas existentes no se consiguen.  
Frente a compromisos voluntarios desde el sostenedor(a) y sus equipos directivos  
existen establecimientos que se resisten a incorporar obligaciones y derechos que trae 
esta ley. Sin embargo, por el mandato de la ley General de Educación, están obligados 
a realizar también un Plan de Mejoramiento Educativo que los debiese conducir tanto 
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a directivos como docentes en los espacios de reunión técnica a dialogar y reflexionar 
sobre  lo que sucede en el aula con sus estudiantes para capacitarse en las áreas más 
débiles, entregando competencias y habilidades que permitan analizar el progreso en 
los aprendizajes de los estudiantes. En ello:  
El rol que juega el director(a) y su equipo directivo en la elaboración e 
implementación de este plan de mejoramiento es fundamental, sin embargo, dadas 
las características del contexto organizacional y la tarea a desempeñar, la 
responsabilidad por el éxito o fracaso de dicho plan atañe a toda la comunidad 
educativa. (Ahumada, 2010, p.2). 
En esta dinámica de contribuir a analizar lo que sucede en el interior de las 
instituciones educativas, a través de los planes de mejora y la revisión constante de  
sus resultados y procesos, se requiere espacios de colaboración, de apoyo  para 
profundizar en la revisión de sus prácticas,  y para ello, resulta crucial el uso de una 
metodología que indague y provoque análisis reales en los distintos actores 
educativos. 
Desde este enfoque la ley SEP coloca énfasis en desarrollar en las escuelas y 
liceo un liderazgo pedagógico centrado en las prácticas que refleje resultados y en una 
mayor autonomía de los establecimientos, para tomar decisiones en contextos de 
mejoramiento continuo y responsabilización por los resultados (Ahumada, 2010). 
Para lograr esto es esencial la existencia de un equipo directivo que genere un 
clima que favorezca el aprendizaje organizacional y el desarrollo de un 
compromiso no tan sólo con el proyecto de mejoramiento sino también con el 
proyecto educativo por parte de todos los actores del sistema educativo. 
(Ahumada, 2010, p.2). 
El colegio San Miguel de los Andes, objeto de estudio de esta investigación, ha 
optado por no incorporarse a esta de modalidad de subvención por el momento, pero 
cuenta con espacios de reunión técnica o GPT y orientaciones de mejora que 
establece desde una visión técnica.  
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2.2.2. EL CENTRO DE PERFECCIONAMIENTO, EXPERIMENTACIÓN E 
INVESTIGACIONES PEDAGÓGICAS (CPEIP) Y LA POLITICA DOCENTE.  
El CPEIP del Ministerio de Educación es el organismo rector de la Política de 
Desarrollo Profesional Docente; nació institucionalmente en el año 1967 bajo la Ley  
Nº 16.617 gracias a la iniciativa del Presidente Eduardo Frei Montalva. 
Este centro diseña, implementa y evalúa la política nacional de desarrollo 
profesional de varios actores que forman parte del sistema educacional, como son: los 
y las  docentes, equipos directivos y asistentes de la educación.  
El CPEIP es responsable de llevar un Registro Público Nacional de 
Perfeccionamiento de todos los cursos que se ofrecen a los profesores y profesoras,  
dependientes del sector municipal, con el fin que puedan percibir el reconocimiento y 
pago de la Asignación de Perfeccionamiento Profesional. A través de este registro, se 
inscriben cursos realizados por el CPEIP, por las Instituciones de Educación Superior 
autónomas y por las Instituciones Públicas o Privadas debidamente acreditadas. 
Además tiene la obligación de difundir los cursos inscritos de manera que los 
profesores  y profesoras tengan información para escoger adecuadamente el curso 
que les interesa profesionalmente y los municipios puedan verificar la real existencia 
de los cursos nominados en los certificados que le entregan los profesionales de la 
educación de su dependencia. 
A partir del año 2003,  lleva la Evaluación Docente a los profesores en servicio, 
agregando también la aplicación de la  prueba Inicia desde el 2012 para los docentes 
que egresan de las carrera de pedagogía. Este proceso está regulado por el DFL N° 
1/1996 (Texto refundido y sistematizado de la Ley N° 19.070) y reglamentado por el 
DSE N° 453/1991, con las correspondientes modificaciones posteriores. 
En este plano de la evaluación docente, los docentes municipalizados que 
obtienen la categoría de insatisfactorio y básico deben participar obligatoriamente en 
actividades de desarrollo profesional, conocidos como los planes de superación 
profesional, generados desde el sostenedor/a.  Esto se encuentra regulado por la ley 
N° 19.715 del 15 de junio de 2001, que determina las actividades y quiénes son los 
encargados de desarrollarlas, y las asignaciones que deben percibir los profesores por 
perfeccionarse (Decreto Supremo N°789 de 1992). 
El Ministerio de Educación, ofrece a través de este organismo  (CPEIP), una serie 
de cursos a distancia, vía elearning y seminarios enfocados tanto a los docentes como 
otros actores. Este tipo de perfeccionamiento considera algunas  sesiones 
presenciales y otras online, la cuales se realizan con el apoyo de algunas 
universidades chilenas acreditadas con una duración aproximada de 3 meses:  
Con nuestras acciones reconocemos los buenos desempeños de los y las 
docentes del sistema; apoyamos el mejoramiento continuo de la docencia en aula 
y evaluamos el desarrollo profesional de los y las docentes en Chile, objetivo de 
mejorar la calidad de la educación en el país (Mineduc, 2015). 
El Desarrollo Profesional Docente a través de la Práctica Reflexiva de su quehacer: 
Corresponsabilidad entre Docentes y Directivos. Verónica Rojas  Jara 
 
 72 
Hoy por hoy, el CPEIP en conjunto con la Agencia de la Calidad, la 
Superintendencia de Educación y el Consejo Nacional de Educación, coordinan la 
implementación del Sistema Nacional de Desarrollo Profesional Docente.  
 
 
2.2.3. LA NUEVA  POLITICA  NACIONAL  DOCENTE 
  
En nuestro país la nueva Política Nacional Docente que será desarrollada e 
implementada por el Ministerio de Educación, refleja una aspiración de muchos 
docentes y otros actores, para lo cual reúne diversas medidas tendientes a fortalecer 
la profesionalización y revalorización de la docencia y también del liderazgo 
pedagógico y directivo como elementos centrales de un sistema educativo que busca 
la calidad.  
El concepto de políticas docentes, entendido como políticas públicas, no es 
siempre utilizado cuando se diseñan y analizan las políticas educacionales.  Es 
frecuente que el tema de los docentes aparezca solo como un asunto más dentro 
de las políticas de calidad de la educación, y de tal manera pierde prioridad, en 
contradicción con la importancia que se asigna al factor docente. (Beca, 2014, p.1). 
La ley de Desarrollo Profesional Docente23, se enmarca en una política nacional de 
desarrollo docente, que busca mejorar las condiciones, de capacitación, permanencia 
y calidad del trabajo de los y las docentes en nuestro país, creando un Sistema de 
Desarrollo Profesional para todos los (as) profesores(as) del sector público y particular 
subvencionado, incorporando a docentes, educadoras de párvulos, educadores(as) 
diferenciales, profesores(as) técnico-profesionales, de escuelas carcelarias y de 
educación de adultos. Por ello, “las políticas docentes no pueden ser comprendidas 
como separadas de las políticas educativas, sino como parte sustancial de estas, es 
preciso reconocer su identidad propia”. (Beca, 2014, p.2). 
Esta ley comienza en su primera etapa de aplicación el segundo semestre del año 
2016, clasificando  a los (as) docentes de acuerdo a su respectiva condición que arrojó 
el portafolio en la evaluación docente y resultados de pruebas de conocimientos 
disciplinarios en el AVDI (asignación de Evaluación de Desempeño Individual y el AEP 
(Asignación de Excelencia Pedagógica), cambiando absolutamente la carrera 
profesional docente a corto, mediano y largo plazo. 
Los cambios que establece este sistema de desarrollo profesional  son el 
fortalecimiento de la formación Inicial de profesores y el desarrollo de una nueva 
carrera docente. En este aspecto, se considera una etapa de inducción para el ingreso 
de los nuevos docentes, los procesos de formación en servicio; además de un sistema 
de carrera,  ascenso y retiro de los profesores, con modelos de evaluación y 
remuneraciones.   
                                                          
23 Ley N° 20.903 /01/04/2016. Ministerio de Educación 
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Este cambio en la política educativa, en relación al desarrollo profesional docente 
en nuestro país, no ha estado al margen de las políticas de mejora de la educación 
experimentada en otros lugares años atrás, como se señala a continuación: 
Tras las estrategias de arriba-abajo con los gobiernos conservadores de los 
ochenta, una “segunda ola” (reestructuración) se dirigió a rediseñar la organización 
de las escuelas y el ejercicio de la profesión docente. Actualmente, en una especie 
de “tercera ola”, se da un paso más en el rediseño organizativo, para poner el foco 
en el aprendizaje de los alumnos y en el rendimiento de la escuela, sin el cual no 
cabe hablar de mejora o calidad. (Bolívar, 2005, p. 862). 
De acuerdo con esta idea, este tránsito de establecer mejoras desde las cúpulas a 
las bases,  donde no se logra el ansiado cambio, y  pasar al rediseño de  la 
organización de las escuelas  para mejorar la gestión de los equipos directivos y el 
ejercicio de la profesión docente, sigue mostrando  la necesidad de poner el foco, 
como indica el citado autor, en los aprendizajes de los estudiantes y en el rendimiento 
de las organizaciones. Esto significa reconocer, que siguen siendo los y las docentes 
los actores que, al desarrollar en ellos un espíritu crítico y reflexivo, ayudarán a lograr 
mejores resultados, traducidos en una mejor educación y junto con ello en 
aprendizajes reales en los estudiantes y a su vez mejores desempeños en sus 
prácticas. 
Esta idea se hace presente desde el foco docente y escuelas, tal como se aprecia 
a continuación:  
Este nuevo paradigma de enfocar la política educativa supondría cambiar los 
afanes de los políticos y administradores, obsesionados en diseñar controles, por 
otros que se centren en desarrollar las capacidades de las escuelas y los 
profesores para que sean responsables del aprendizaje y tomen en cuenta las 
necesidades de los estudiantes y las preocupaciones de la comunidad. (Darling-
Hammond, & Muñoz, 2001, p. 42). 
Desde esta mirada, adquieren protagonismo docentes y otros actores de la 
comunidad educativa, en el desarrollo de capacidades técnicas y la incorporación de 
las necesidades, de acuerdo a su contexto y entorno, reflejada hacia el aprendizaje de 
todos(as) los estudiantes. Estos elementos están vigentes en nuestra Reforma 
Educativa actual. 24 
La tendencia latinoamericana y nacional nos muestra que, las acciones de 
fortalecimiento docente financiadas por el Estado han tenido escaso impacto en el 
mejoramiento de las prácticas de enseñanza y el aprendizaje de los niñas y niños 
(OCDE, 2004).  
                                                          
24 El gran propósito es lograr que el proceso educativo llegue a todos los estudiantes, les haga sentido y 
los motive en su propio desarrollo. (Programa de Gobierno, 2014-2018, p.17). 
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De igual forma en nuestro país, los actuales programas:  Acreditación de 
Excelencia Pedagógica, (AEP)25, la Asignación Variable del Desempeño Individual 
(AVDI)26, y el Sistema Nacional de Evaluación del desempeño (SNED)27, impulsados 
por el Ministerio de Educación, tienen como beneficiarios a los docentes y los 
asistentes de la educación. Estos programas en su estructura no incluyen diálogo 
profesional en torno a las  prácticas docentes como parte de los procesos de 
evaluación respectivos, invisibilizando de alguna forma la importancia de considerar el 
trabajo colaborativo, el diálogo con otros docentes sobre el quehacer y las prácticas 
cotidianas y por ende resalta el trabajo individual de los (as) docentes con una 
retribución económica, junto a la posibilidad de postular a la Red de Maestros de 
Maestros. 
Estos programas están fundamentados en el Marco para la Buena Enseñanza que 
define las responsabilidades de cada docente en el desarrollo de su trabajo diario, 
contribuyendo al aprendizaje de los estudiantes. Dicho de otro modo,  los objetivos de 
calidad y equidad, han estado vigentes como principios rectores de nuestro sistema 
educacional  desde el año 90 en adelante. Sin embargo, los pilares actuales de la 
reforma que movilizan el sistema son: la calidad educativa, la inclusión y la gratuidad. 
Esto implica comprender la educación como un  derecho social, y no como un bien de 
consumo, luchar por la igualdad de oportunidades y colocar en el centro del proceso 
educativo a los aprendizajes de los estudiantes. Esto se refleja actualmente en un 
nuevo modelo de educación, donde el sistema educativo es inclusivo, con una 
educación pública potente y fortalecida para  todos los sectores, a fin de que el estado 
garantice a toda su población el derecho a una educación de calidad. Entenderemos 
por una educación de calidad, aquella que traspase el asignaturismo y potencie una 
educación integral, hacia un verdadero desarrollo del ser humano, dando también  
importancia a la educación artística y otras asignaturas en su formación.  
Las investigaciones indican que la calidad de un sistema educacional estará 
siempre definida por la excelencia que puedan alcanzar los profesionales de la 
educación, en este sentido tanto docentes como equipos directivos. En el marco actual 
de la Reforma para asegurar una educación de calidad para todos los niños, niñas y 
jóvenes  de nuestro país, se requiere establecer un nuevo compromiso  con los  
profesores y profesoras. Uno de los desafíos más relevantes de la Reforma 
Educacional es procurar garantizar la calidad integral tanto de la gestión institucional 
como de los procesos pedagógicos que impactan en los aprendizajes. 
                                                          
25 Este programa tiene como objetivo  fortalecer la calidad de la educación a través del reconocimiento al mérito 
profesional de los docentes de aula. Esta asignación responde a lo dispuesto en la Ley 19.715 y el DFL Nº2 de 
Educación, de 2012, del Ministerio de Educación. 
26 Esta asignación oficializada por la ley Nº 19.933 del 12 de febrero de 2004, es una de las consecuencias de la 
Evaluación Docente al reconocer el mérito profesional de las y los docentes de aula, del sector municipal, que logren el 
nivel de desempeño destacado y competente. 
27  El SNED  este sistema de evaluación, se refleja en un beneficio económico, denominado Subvención por 
Desempeño de Excelencia, en los establecimientos  subvencionados y de aquellos regidos por el Decreto Ley N° 3166 
de 1980. Este sistema se creó el año 1995 por Ley 19.410 (art15º), entrando en ejecución el año 1996. 
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En este contexto, es de suma importancia la valoración y reconocimiento que 
alcancen los docentes en la sociedad. Por ello, es necesario generar una mirada 
distinta en este aspecto y la política nacional docente, está entrando en un sendero de 
difusión, de diálogo con los (as) docentes sobre su profesión y los alcances en los 
cambios que se avecinan. 
Entonces, es relevante desde la política púbica reenfocar y reformular la carrera 
docente, incorporando mejores condiciones para el aprendizaje, permanencia y 
calidad del trabajo de los (as) docentes en nuestro país en los establecimientos 
municipalizados como particulares subvencionados, tal como se refleja a continuación:  
La Reforma Educacional debe emprenderse con la participación activa de 
todos los docentes, directivos y el personal asistente de la educación. 
Garantizaremos a todas y todos los docentes de la educación pública la 
oportunidad de participar cada 4 años de manera gratuita, en un programa de 
perfeccionamiento docente, ampliando la oferta y mejora de la calidad de las 
acciones de formación continua. Constituiremos en cada región del país un Comité 
Regional de Desarrollo Profesional Docente, cuya función sea planificar y coordinar 
acciones de formación continua adecuadas a las necesidades regionales. 
Desarrollaremos un programa de pos títulos por disciplinas para profesores de 
segundo ciclo y de formación general para el primer ciclo. Potenciaremos la Red 
de Maestros de Maestros y retomaremos la formación de mentorías para el apoyo 
e inducción a docentes principiantes. […] La carrera docente debe instalar el 
desarrollo profesional y el desempeño de calidad como elemento central de la 
carrera y debe establecer la reducción gradual del número máximo de estudiantes 
por curso en la educación subvencionada. (Programa de Gobierno 2014-2018, p. 
19-20).  
Las políticas docentes no sólo son preocupación local, sino también regional, Beca, 
(2014), menciona:  
La OREALC/UNESCO (2013) distingue, en la Estrategia Regional sobre 
Docentes para América Latina y el Caribe, cuatro ámbitos de las políticas 
docentes: la formación inicial de los docentes, a cargo de instituciones formadoras; 
la formación y desarrollo profesional continuo; la carrera docente en su acepción 
más amplia que incluye las regulaciones de la profesión; y por último, los procesos 
de generación e implementación de políticas docentes y la institucionalidad que las 
sustentan (p. 2). 
Sin lugar a dudas, la preocupación por el desempeño de los (as) docentes y 
calidad de la formación, es creciente  por instituciones formadoras, la investigación, 
organismos y la sociedad en general. 
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2.3   CONTEXTO  NORMATIVO RELACIONADO CON LOS ESPACIOS 
TECNICOS PEDAGÓGICOS EN LA  ORGANIZACIÓN  ESCOLAR. 
 
En nuestro país los espacios de reunión técnica   han estado presentes en la 
cultura organizativa de la escuela desde hace mucho tiempo, ejemplo de ello, han 
sido los distintos programas que el Ministerio de Educación ha puesto en práctica y 
desarrollado en su política educativa, fomentando el trabajo de reflexión en lo 
técnico pedagógico de los(as) docentes en los espacios de reunión en las los 
liceos y escuelas básicas y en las organizaciones educativas. 
2.3.1. Espacios de reunión / Espacios Reflexivos. 
Las reuniones técnicas son consideradas vitales para cualquier organización que 
tenga presente la gestión hoy en día, en la interacción de ideas, coordinaciones, 
revisión de procesos, procedimientos de trabajo, entre las personas.  
También se consideran, las reuniones de profesores,  como “espacios de 
interacción conversacional, se constituyen en contextos privilegiados de desarrollo 
profesional docente, actualización, profundización y construcción de los conocimientos 
de los(as) docentes”. (Erazo, 2009, p. 1). 
Santos Guerra (2010), indica sobre estos espacios que, están  definidos y existen 
en las organizaciones escolares, comúnmente llamados tiempos para la planificación, 
apareciendo explícitos en las cargas horarias de las y los docentes, considerados en la 
dotación docente28 y tiempos para la acción, (horas lectivas y no lectivas), pero a su 
vez pocos tiempos para la reflexión sobre la acción, en forma colectiva como serían 
las  reuniones técnicas de los (as) docentes. 
El enfoque de la Fundación Chile29  considera la reunión de trabajo como una 
técnica que permite que personas con objetivos comunes intercambien información y 
lleguen a compromisos colectivos para conseguir diferentes  metas.  
Retrospectivamente los talleres de docentes generados a través en los diversos 
programas ministeriales como el Programa P-900 en enseñanza básica desde el año 
199030, así como la presencia en la zonas rurales de los microcentros, una modalidad 
de trabajo creada para estas escuelas rurales con espacios para desarrollar reuniones 
técnicas pedagógicas cada mes31 y en enseñanza media con el MECE, los grupos 
                                                          
28 Se entiende por dotación docente la cantidad de horas que tienen los y las docentes distribuidas en el tiempo 
escolar. 
29 La Fundación Chile es una corporación público privada que fomenta innovaciones en educación contando con 
socios, el Gobierno de Chile y BHP Billiton-Minera Escondida. 
30 Este Programa tuvo como característica la entrega de recursos de aprendizaje del sistema escolar,  permitiendo 
difundir entre el profesorado las nuevas ideas curriculares y didácticas, e instaurar incentivos a la gestión 
descentralizada, realzando los principios de discriminación positiva a los estudiantes más deprimidos en sus 
aprendizajes. 
31 Estos espacios protegidos desde la normativa ministerial para el desarrollo de reuniones técnicas entre los(as) 
docentes, para los establecimientos con características rurales UNI, BI y TRI docentes que se agrupan en los 
denominados micro centros. Su reunión se realiza en forma mensual para planificar y coordinar su labor docente. Estos 
espacios se organizan a través de un coordinador de micro centro, el cual  se reúne tres veces al año. 
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profesionales de trabajo (GPT), instalados como talleres de profesores en los liceos, 
han impulsado el trabajo docente participativo teniendo como foco común el compartir 
y dialogar técnicamente con sus pares, en problemas técnicos y de interés de hacer 
mejor las cosas al  interior del aula. 
El concepto de desarrollo social en los talleres docentes fue determinante en que 
se adoptara una estrategia de trabajo grupal, colaborativo, que permitiera reunir a 
profesores de distintas especialidades en un liceo a conversar, a apoyarse 
mutuamente, a aprender colaborando y a quebrar las separaciones disciplinarias 
que los caracterizaban. El  desarrollo profesional constituiría la meta del trabajo 
involucrando nuevos aprendizajes. (Ávalos, 1999, p. 227). 
En educación parvularia, los talleres comunales también son una muestra de ello, 
estas reuniones  se realizan  entre un conjunto de escuelas municipalizadas donde las 
educadoras generan intercambios de experiencias y reflexiones sobre su quehacer. 
Estos talleres también están  normados en el instrumento  calendario escolar 
regional32, tal como se indica a continuación:  
Artículo 10º.- Los sostenedores(as) y docentes directivos de los 
establecimientos educacionales subvencionados por el estado, que imparten el 
nivel de Educación Parvularia, de acuerdo con el artículo 7º del decreto Supremo 
de Educación Nº 306, de 2007, facilitarán la participación regular de las (o) 
educadoras(es) en el Comité Comunal por dos horas cronológicas mensuales, 
como mínimo, con el fin de profundizar la apropiación y la implementación 
curricular de Educación Parvularia. Asimismo se les  otorgará facilidades para su 
participación en las estrategias de apoyo y perfeccionamiento impulsados por el 
Ministerio de Educación. (Calendario Escolar Regional, 2015, p.5).  
En los establecimientos educacionales con modalidad de Jornada Escolar 
Completa, los espacios de tiempo consignados en su planificación anual, están 
referidos para reunirse tanto docentes y directivos, en forma sistemática con una 
periodicidad que el establecimiento determina, en torno a temas y objetivos de 
aprendizajes visualizados en su proyecto pedagógico. La planificación en la 
implementación pedagógica de estas horas  está a cargo de los directivos docentes, 
existiendo una heterogeneidad en el despliegue pedagógico en diversas temáticas 
Desde esta modalidad o régimen de trabajo, están obligados los docentes con más 
de 20 horas cronológicas en aula y directivos a participar  en estas reuniones técnicas 
optando por dos horas cronológicas semanales, cuatro horas quincenales u ocho 
horas mensuales según escoja el establecimiento. Para dialogar técnicamente, los 
establecimientos presentan en su propuesta de Proyecto Pedagógico, las temáticas 
que abordarán en estas horas de trabajo técnico compartido, especificando las 
debilidades de las y los docentes que pretenden mejorar en este espacio de trabajo, 
tal como se señala a continuación:  
                                                          
32 Instrumento de Planificación para los establecimientos que emana desde el nivel Regional. Cada región genera este 
instrumento, reconociéndose 15 regiones en el país. 
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Art. 8.- Los establecimientos adscritos al régimen de Jornada Escolar Completa 
Diurna (JECD), deben realizar actividades de trabajo técnico pedagógico en 
equipo, tales como perfeccionamiento, talleres, generación y evaluación de 
proyectos curriculares y de mejoramiento educativo, destinando un mínimo de dos 
horas cronológicas, conforme a la Ley 19.532 y sus modificaciones33. (Calendario 
Escolar Regional, 2015, p. 4).  
La finalidad de estas  reuniones es facilitar los procesos pedagógicos que se llevan 
a cabo en los establecimientos, explicitando en sus proyectos pedagógicos, el trabajo 
conjunto entre directivos con los equipos de docentes. Todo esto cobra sentido en el 
Proyecto Pedagógico, que desarrolla el establecimiento, donde estos espacios deben  
definirse indicando los  temas  a abordar, en conjunto con los desafíos a emprender 
técnicamente. Esta definición de las necesidades técnicas de los docentes y el equipo 
directivo van dando lugar a visiones de trabajo compartidas.  
Estos espacios de los Consejos Técnicos también  preocupa a autoridades de 
otros lugares, un ejemplo de ello, es la Secretaría de Educación Pública, a través de la 
Subsecretaria de Educación Básica de México, quién ha definido para el período 2013-
2014, una serie de prioridades educativas a desarrollar en las escuelas de su país. 
Entre ellas está, la redefinición del Consejo Técnico Escolar existente en las 
instituciones tanto Preescolar Básica y  Media.  Esta visión se plasma en una guía de 
trabajo donde se señala que,  la escuela debe ser el corazón del sistema educativo y  
el fortalecimiento de los Consejos Técnicos Escolares, lo cual permitirá desarrollar una 
serie de acciones para el mejoramiento de las prácticas docentes y por ende de los 
aprendizajes de los estudiantes. 
Al igual que en nuestro país, en México esta visión pedagógica se plasma en una 
guía de trabajo con orientaciones y lineamientos técnicos que define el accionar para 
las autoridades y docentes de los establecimientos: 
El Consejo Técnico Escolar es el colegiado integrado por el director y la totalidad 
del personal docente de cada escuela encargados de planear y ejecutar decisiones 
comunes dirigidas a que el centro escolar, de manera unificada, se enfoque a 
cumplir satisfactoriamente su misión. 
De acuerdo a esto, el desarrollo de los Consejos Técnicos: 
… Son un espacio para el análisis y la toma de decisiones sobre los diversos 
asuntos escolares, que propicien la transformación de las prácticas docentes para 
favorecer que todos nuestros niños y jóvenes que asisten a la escuela logren todos 
los aprendizajes esperados; así como el referente necesario para el desarrollo 
profesional de los maestros. 
En este mismo contexto, algunas opiniones de las personas que participaron 
durante el proceso de construcción de la guía mencionada, se señalan a continuación: 
                                                          
33 Ley 19.070  22/01/1997. Ministerio de Educación 
El Desarrollo Profesional Docente a través de la Práctica Reflexiva de su quehacer: 
Corresponsabilidad entre Docentes y Directivos. Verónica Rojas  Jara 
 
 79 
Opinión Nº1  Al establecer vínculos profesionales entre profesores se mejoran 
los resultados de aprendizaje y se tiene una mejor educación a través del trabajo 
colaborativo, el análisis, la reflexión y la toma de decisiones oportunas en el 
colectivo del Consejo Técnico Escolar. 
Opinión Nº2 Se busca rescatar a los Consejos Técnicos Escolares porque son 
espacios propicios para el fortalecimiento de las escuelas, organizan la 
transformación positiva de los resultados de los aprendizajes de los alumnos y nos 
dan la oportunidad del desarrollo profesional del docente. Cada Consejo Técnico 
tomará vida de acuerdo con las necesidades, características y condiciones 
específicas del colectivo escolar, incluyendo educación física, educación especial e 
inglés. 
Opinión Nº 3 Es importante orientar el trabajo del Consejo Técnico Escolar con 
la mayor honestidad posible para revisar lo que sucede en la vida cotidiana de la 
escuela relacionando lo que se hace, lo que no se hace y lo que se debe hacer. 
Estas tres opiniones ilustran significativamente la importancia que se le asignan a 
los Consejos Técnicos Escolares, por los propios actores, los y la docentes en 
ejercicio, cuando existen las condiciones de liderazgo técnico pedagógico, la 
motivación y disposición no tan sólo a revisar y cuestionar las prácticas docentes sino 
también como se señala a dar oportunidades reales al desarrollo profesional docente y 
el restablecer los vínculos entre profesionales que permitan tal desarrollo. (Chuayffet, 
2013, p.3). 
Estos espacios definidos institucionalmente, desde la autoridad central, norma a 
través de una serie de disposiciones, el desarrollo, organización, funcionamiento y 
participación entre otros aspectos. 
Especial mención en estos lineamientos, tiene la información respecto a los estilos 
de trabajo de dicho consejo, la planificación, el seguimiento, la evaluación y la 
retroalimentación. 
El trabajo colaborativo. La responsabilidad del aprendizaje de los estudiantes es 
compartida por todo el personal docente. Sólo la capacidad de colaborar 
activamente, mediante una distribución adecuada del trabajo asegura el éxito de la 
tarea educativa. 
Los alumnos no son responsabilidad exclusiva de un solo maestro. Su formación 
integral es responsabilidad del conjunto de profesores de la escuela, incluyendo a 
aquellos que los atienden en horarios específicos, como el docente de educación 
física, el de inglés, el de cómputo o los profesionales de usaer. Los alumnos 
también son responsabilidad del director y del supervisor. De ahí la necesidad de 
unificar criterios, elegir estrategias comunes y coherentes entre sí y establecer 
políticas de escuela que sean conocidas y compartidas por todos. En la escuela 
también aprenden los maestros y los directores, aprenden al tener la posibilidad de 
observar y conversar sobre su quehacer para tomar decisiones conjuntas, al 
investigar y al asesorarse, (Chuayffet, 2013,  p.11-12). 
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2.3.2  JORNADAS DE PLANIFICACIÓN Y EVALUACIÓN CURRICULAR. 
El instrumento de planificación que cuentan las escuelas en nuestro país como ya 
se ha señalado, es el calendario escolar regional, un instrumento que emerge desde 
cada una de las regiones del país. En la región metropolitana, este instrumento se 
difunde hacia los establecimientos en el mes de diciembre de cada año. Su propósito 
es fortalecer la autonomía y gestión directiva, mediante la propuesta  de un marco 
normativo que resguarde la implementación del currículum escolar y el cumplimiento 
del plan de estudios en todos los establecimientos chilenos, de cualquier modalidad: 
municipalizados, particulares subvencionados o particulares pagados.  
Una de las facultades que tiene este instrumento es que los establecimientos 
escolares chilenos, en conjunto con el Consejo Escolar, pueden solicitar adelantar el 
inicio del año escolar, de acuerdo a sus intereses y características, conformando una 
propuesta que puede ser autorizada o rechazada por la Jefatura Provincial, de 
acuerdo criterios establecidos en los primeros días de enero de cada año.   
El calendario escolar regional es un instrumento de planificación para los 
establecimientos de todo el país, cuyo propósito es fortalecer la autonomía y  la 
elaboración de un marco normativo que resguarde la implementación del currículum 
escolar y el cumplimiento del plan de estudios de los establecimientos, de acuerdo al 
currículum prescrito, resguardando la cobertura curricular.   
En este  instrumento, el calendario escolar considera diversos hitos de 
implementación en el transcurso del año escolar por los establecimientos. Estos  hitos 
o espacios buscan desarrollar jornadas de trabajo técnico, las cuales se denominan 
Jornadas de Evaluación y Planificación Curricular. Estas Jornadas se desarrollan tres 
veces al año, una en el mes de Enero, otra en Julio y la última es en el mes de 
diciembre al término del año lectivo, con la totalidad de los docentes que se 
desempeñan en los establecimientos.  
Estos espacios se conciben en dos días de trabajo curricular.  Los(as) docentes 
participan en estos espacios de diálogo y trabajo técnico, junto a sus jefaturas. El 
Ministerio entrega una propuesta, a través de pautas de trabajo para desarrollar en 
dos días la reflexión curricular. Los establecimientos en cualquiera de las categorías 
antes mencionadas por la SEP (establecimientos autónomos, emergentes o en 
recuperación) pueden modificar, enriquecer  o aplicar tal cual esta propuesta. Los 
establecimientos de esta investigación, a pesar de tener la categoría de autónomo y 
tomar decisiones de acoger o desestimar estas orientaciones y tener la modalidad de 
establecimientos municipalizados y particular subvencionado, acogen los lineamientos 
que entrega el Ministerio de Educación, a través de la Secretaría Regional Ministerial 
(SEREMI), utilizando estas orientaciones y enriqueciendo con otras propias, el trabajo 
técnico pedagógico para esos dos días, de acuerdo  a su propia organización escolar. 
El siguiente cuadro corresponde  a los hitos que entrega el Calendario Escolar 
Regional, correspondiente al año 2015. 
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Tabla Nº10 Hitos del Calendario Escolar Regional AÑO 2015. 
 
 
Fuente: MINEDUC 2015. 
Desde el punto de vista desde la normativa técnica pedagógico, se ha logrado 
establecer institucionalmente desde el Ministerio espacios definidos para desarrollar 
jornadas de trabajo en todos establecimientos del país, las cuales se denominan 
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Jornadas de Evaluación y Planificación Curricular.  En esta jornadas los(as) docentes 
participan en  espacios de diálogo y trabajo técnico, junto a sus jefaturas, tres veces al 
año, en jornadas de planificación y evaluación curricular en los meses de marzo, julio y 
en diciembre al término del año lectivo34, con la totalidad de los docentes que se 
desempeñan en los establecimientos. Estos espacios se conciben en dos días de 
trabajo curricular sin recuperación de clases, es decir ese día no asisten los niños/as al 
establecimiento, porque es reservado para este tipo de trabajo. El Ministerio entrega 
una propuesta para ser desarrollada, a través de pautas para los dos días de reflexión 
curricular, pudiendo los establecimientos modificar y enriquecer sin perder el foco en 
relación a la cobertura curricular y la distancia entre aprendizajes no abordados con 
aprendizajes planificados por cada docente, de acuerdo al currículum prescrito.  
En esta dinámica de trabajo colectivo entre docentes y equipos directivos de los 
establecimientos, se establecen objetivos comunes que tiene como centro los 
aprendizajes de los estudiantes y cómo las prácticas pedagógicas están al servicio de 
estos aprendizajes, tal como se refleja en las siguientes ideas, citado por Bolívar 
(2010), Muñoz-Repiso, (2002), nos señala, en el contexto de la mejora y los 
compromisos que se adquieren frente a esto:  
Si hubiera que destacar dos características, muy conectadas entre sí, 
absolutamente nucleares para el inicio, desarrollo y consolidación de todos los 
procesos de mejora, éstas serían la actuación comprometida y coordinada del 
equipo de profesores y la existencia de una meta común, compartida y asumida 
por todos (p. 11). 
Estas jornadas de trabajo técnico se vienen desarrollando desde el año 2000 en 
adelante, con diferentes matices, según los equipos directivos de los establecimientos, 
en relación a los aprendizajes obtenidos y los no logrados por los estudiantes, puesto 
que las orientaciones ministeriales son sugerencias y éstas pueden ser enriquecidas 
por los propios establecimientos. Se considera importante y necesario que los 
establecimientos que realicen estos procesos de análisis, reflexión y evaluación en 
conjunto con todo el cuerpo docente para adoptar decisiones pedagógicas que 
conlleven al mejoramiento y logro de los aprendizajes de los estudiantes.  
Los propósitos ministeriales  de  esta Jornada, se comparten en el siguiente 
enunciado: 
 Evaluar la cobertura curricular y los resultados de aprendizajes desarrollados 
durante el primer semestre, de acuerdo al currículum prescrito versus el 
currículum implementado en el aula.  
 Adoptar  criterios y decisiones de mejoramiento frente a los resultados de 
aprendizajes y de cobertura curricular, frente al currículum evaluado. 
 Reorganizar la secuencia curricular para el segundo semestre incluyendo 
aprendizajes no logrados y/o menos logrados en el primer semestre. 
  Planificar las primeras unidades de aprendizajes para el segundo semestre 
considerando las decisiones de mejoramiento. Frente a este propósito resulta 
                                                          
34 Se entiende por año lectivo  desde el inicio del año en marzo hasta el 31 de diciembre del año en curso. 
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fundamental la definición de las Unidades Didácticas y estrategias 
metodológicas para desarrollar la secuencia de aprendizajes esperados para el 
2º semestre por todos las y los docentes.  
Esta práctica de revisión de los procesos y resultados de aprendizajes de los 
estudiantes, los establecimientos la han asumido mayoritariamente a través de los 
años, resultando jornadas muy efectivas y con gran diálogo técnico, permitiendo la 
toma de decisiones, para el mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes, y la 
posibilidad de revisar en conjunto sus procesos de enseñanza y evaluación, 
replanteando en conjunto sus estrategias.  
El Ministerio considera estos espacios de trabajo técnico necesario y relevante 
para la toma de decisiones al interior de ellos, concibiendo la relación entre la revisión 
del currículum prescrito  con el currículum implementado y las decisiones pedagógicas 
de los directivos y docentes en beneficio de la calidad de los aprendizajes de los 
estudiantes en todas las asignaturas del currículum.  
Este trabajo técnico pedagógico de revisión curricular y evaluativo, es liderado por 
el coordinador técnico del establecimiento, siendo una de las preocupaciones 
fundamentales procurar que este espacio de reunión, sea un espacio de reflexión y 
discusión pedagógica entre los y las docentes en torno a sus prácticas y los resultados 
de los estudiantes, para ello un elemento central en la discusión, son los resultados de 
la observación de aula y experiencias de aprendizajes observadas en el proceso de 
acompañamiento llevado a cabo por el equipo de liderazgo del establecimiento, es 
decir, información cualitativa que complementa los resultados de aprendizajes y 
cuantitaivos de los estudiantes a través de cada uno de los períodos de formación.  
En síntesis existen espacios definidos institucionalmente para el desarrollo de 
reuniones en los establecimientos. Lo que no garantiza que se generen procesos 
reflexivos  de los equipos directivos junto a sus docentes, en materia técnico 
pedagógica y  la discusión sobre el currículum e intercambio de experiencias.  
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3. CONTEXTO GEOGRÁFICO DE LA INVESTIGACIÓN. 
3.1 La Comuna de Puente Alto 
Fotografias Nº 1 Plaza de Puente Alto.  
 
Fuente Municipalidad de Puente Alto. 2015. 
Puente Alto es una ciudad y comuna chilena, que actualmente forma parte de la 
conurbación urbana del Gran Santiago, ubicada en el Sector suroriente de Santiago en 
la Región Metropolitana.  
Administrativamente pertenece a la Provincia Cordillera, siendo su capital la 
comuna de Puente Alto, incluyendo también Pirque y San José de Maipo. Cordillera 
tiene la mayor superficie de la región con 5.528,3 km² (es decir, un 35,8% del total 
regional). Cabe destacar que esta provincia tiene la comuna con más habitantes de la 
Región Metropolitana y del país, Puente Alto con 583.470 habitantes. Según el censo 
del año 2012,  se convirtió en la comuna más poblada de Chile. 
Esta comuna como todo lo que era la periferia de Santiago tiene su pasado 
agrícola, terrenos fértiles que se fueron perdiendo a causa del desordenado 
crecimiento de Santiago, que desbordando el anillo circunvalación Americo Vespucio 
invadió de poblaciones mas allá del limite urbano. Entre los sectores invadidos se 
encuentra la Comuna de Puente Alto, hoy una ciudad autosuficiente y que concentra 
una gran actividad comercial y de servicios y como centro de abastecimiento de 
comunas cercanas como San José de Maipo, Pirque y Buin, caracterizándose como 
una comuna dormitorio35 y de servicios. 
Puente Alto se identifica geográficamente con el paisaje de las montañas y el 
microclima, el viento cálido  denominado el Raco muy característico de esta zona y  
                                                          
35 Se denomina comuna dormitorio cuando sus habitantes se desplazan a otras comunas por motivos laborales y 
regresan sólo a dormir.  
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con el río Maipo que riega sus tierras, beneficiandose la producción de viñas que 
gozan de las particulares características de su suelo.   
En el ámbito económico se caracteriza por la riqueza de su comercio e 
instituciones de la sociedad civil y el desarrollo de la industria.  
Esta característica se plasma en el importante cordón Industrial que genera 
empleos y recursos, sin embargo, se ha ido poblando con la gran cantidad de 
habitantes que se incorporan en las nuevas villas y poblaciones que se han ido 
construyendo en su superficie y que han significado sobre todo en los sectores más 
vulnerables de la comuna polos de grandes demandas, por lo cual, se han realizado 
intervenciones directas desde la autoridad comunal, regional y central a estos 
sectores. 
La ubicación geográfica de Puente Alto, limita al norte con la comuna de la Florida, al 
sur con el río Maipo y la comuna de Pirque al oeste la comuna de la Pintana y al sur 
con la comuna de San Bernardo, al este con la cordillera y al sur con la comuna de 
San José de Maipo. 
Mapa Nº 1 Región Metropolitana.  
 
 
Fuente Mapcity. 
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En el ámbito histórico, esta comuna se convirtió en el camino de tránsito hacia 
Argentina, de un grupo de hombres, connotados personajes de nuestra historia hacia 
el camino de la libertad, monumento que destaca en la plaza de la comuna, a través 
de la figura de Manuel Rodríguez, héroe de nuestra independencia. 
En el ámbito educacional, los establecimientos particulares subvencionados de la 
comuna de Puente Alto alcanzan aproximadamente a  250 establecimientos, según 
datos del Mineduc, año 2015. En el capítulo 4 se presentará el estudio de caso en el 
que se selecciona un establecimiento particular subvencionado de esta comuna como 
trabajo de campo. 
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CAPITULO 3 MARCO TEÓRICO   
 
 
El presente Capítulo aborda el marco teórico de los ejes y/o contenidos de la 
investigación: el desarrollo profesional docente en el marco de una práctica  reflexiva 
y colaborativa. Para ello, se presenta una revisión de diversas fuentes bibliográficas e 
investigaciones para determinar el marco conceptual que guiará el estudio y la 
interpretación de los datos, dando cuenta del estado de la cuestión en estudio.  
De esta manera, se construyó una propia definición del desarrollo profesional, las 
prácticas reflexivas y la colaboración mutua de dichos conceptos en la escuela, a 
partir de la corresponsabilidad de docentes y directivos. Dicha elaboración, sirvió de 
base para la comprensión del fenómeno estudiado en el análisis e interpretación de 
los datos para este estudio. 
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3.1. CAPACITACIÓN, ACTUALIZACIÓN Y PERFECCIONAMIENTO DOCENTE. 
El mundo cambiante que estamos experimentando hoy en día en materia 
tecnológica, de información y de comunicación, lleva a reconocer que los 
conocimientos  adquiridos en la etapa de formación inicial para cualquier profesión, es 
una formación básica que permite el desenvolvimiento en el mundo laboral, pero no 
suficiente ni menos acabada en el tiempo. Es indudable que se requiere actualizar, 
profundizar y renovar contantemente los conocimientos, habilidades y actitudes en 
cualquier ámbito en que se desarrolle una persona. Tal y como se ha reconocido a 
través del ya incorporado principio de aprendizaje a lo largo de la vida. 
En el plano laboral existen diversas estrategias formativas que se usan no tan sólo 
en el área educativa, sino también en el área empresarial e industrial, para apoyar la 
labor de una persona que se desarrolla en un contexto determinado.  
Por lo tanto, los conceptos de capacitación, actualización y perfeccionamiento, 
siempre han estado presentes en la cultura laboral y no son excluyentes entre sí, de 
ahí que, dependiendo del contexto en que se utilicen estos conceptos van adquiriendo 
matices diferentes que conviven indistintamente.  
En educación, estos conceptos se han ampliado  y  conforman una concepción 
más compleja y abierta de perfeccionamiento docente, en la línea de la formación  
continua como un desarrollo personal y profesional  a lo largo de toda la trayectoria 
docente.  
Figura Nº 7  Conceptos de Actualización, Capacitación y Perfeccionamiento.   
 
  
Perfeccionamiento 
Continuo 
•Formación profesional de 
los (as) docentes.
Actualización
Jornadas 
capacitación 
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Tal como se aprecia en la figura, estos conceptos han convivido paralelamente, 
siendo parte de las estrategias utilizadas a nivel empresarial, industrial y educativas. 
En la actualidad se concibe la formación profesional como un proceso que adquiere 
sentido en la medida que también se es consciente de las debilidades y fortalezas en 
el desempeño de las funciones. Por ello, la formación docente debería entenderse en 
el más amplio sentido, es decir más allá de un momento puntual y comprenderse 
como un proceso a lo largo de toda la trayectoria  docente y como un proyecto 
colectivo durante la vida profesional.  
 
3.1.1.EL CONCEPTO DE  CAPACITACIÓN  
La estrategia concebida en el mundo productivo y educativo como capacitación, 
se percibe desde  la visión de déficit o carencia de algo, donde se recibe información 
que no se poseía y que es necesario transmitir o capacitar en el uso de algo.   
Es usual encontrar ofertas en el mercado laboral con diversos paquetes de 
capacitación en áreas que se realizan a nivel macro, en una empresa o a nivel de 
escuela a todos las y los docentes por igual en distintas épocas del año, a cargo de 
instituciones, universidades o empresas privadas. 
Según el SENCE, el Servicio Nacional de Capacitación y Empleo, un organismo 
técnico y descentralizado del Estado en nuestro país36, la capacitación está sujeta al 
uso de franquicia tributaria37 y se concibe de la siguiente manera:  
El proceso destinado a promover, facilitar, fomentar y desarrollar las actitudes, 
habilidades o grados de conocimientos de los trabajadores, con el fin de permitirles 
mejores oportunidades  y condiciones de vida y de trabajo y de incrementar la 
productividad nacional, procurando la necesaria adaptación y adopción de los 
trabajadores a los procesos tecnológicos y a las modificaciones estructurales de la 
economía ”. Art. 1038.  De acuerdo a este propósito, el concepto de capacitación 
utilizado comúnmente en la empresa privada y empresarial, se asimila   a 
proporcionar conocimientos a las personas, entendiendo que para lograr esto, se 
requiere de  un conjunto de actividades  didácticas que permitan lograr sus 
objetivos. Desde este concepto, la capacitación está enfocada al proceso 
pedagógico estructurado e intencionado buscando perfeccionar la labor que 
desempeñan las personas. 
                                                          
36 El SENCE es un organismo técnico descentralizado del Estado que se relaciona con el Gobierno a través del 
Ministerio del Trabajo y Previsión Social, creado el año 1976, en el marco de la aprobación del Estatuto de 
Capacitación y Empleo, Decreto ley 1446 y promulgado el 1 de mayo del mismo año. Ministerio del Trabajo. 2014. 
37 Es un incentivo tributario que permite a las empresas clasificadas por el SII (Servicio de Impuestos Internos) como 
contribuyentes de la Primera Categoría de la Ley del Impuesto a la Renta, descontar del impuesto a pagar, los montos 
invertidos en Programas de Capacitación para trabajadores de la propia empresa, potenciales trabajadores o ex 
trabajadores, con los alcances, límites y montos que dispone la ley N°19.518. 
38 Ley N°19.518 /10/10/2014. Ministerio del Trabajo y Previsión Social 
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En esta materia la capacitación a distancia39 a  través del uso de plataformas  e-
learning, ha experimentado un crecimiento más o menos importante, en empresas 
chilenas en capacitación laboral.  
En materia educativa Ávalos (2007), indica: “estas son estrategias dirigidas a la 
producción de cambio conceptual (por ejemplo, de contenidos curriculares) o al 
mejoramiento de las prácticas de enseñanza que están orientadas por los principios de 
la psicología cognitiva” (p.80). 
Como puede observarse desde esta perspectiva, la capacitación se ha utilizado en 
la formación de las y los docentes y otros actores del sistema educativo, para los 
contenidos curriculares que aparecen de tiempo en tiempo a través de las reformas 
educativas. 
Por ello, la implementación de la reforma curricular del año 1997, consideró la 
capacitación gradual a las (os) docentes hasta el año 2001. Se ejecutó a través de 
programas masivos, conocidos  como el Programa de Perfeccionamiento Fundamental 
y llevado a cabo por diversas Instituciones de Formación en el mes de enero de cada 
año. 
Diaz-Barriga (2010) señala que, “un proceso de formación docente debe 
considerar ya no más a los docentes como sujetos individuales, sino partir de un 
trabajo por proyectos situados, enfocado en la unidad social básica que sea relevante 
en cada unidad” (p. 53). 
Maturana (2002), también advierte las limitaciones propias  que adquieren las y los 
docentes en las  capacitaciones y actualizaciones brindadas por cualquier institución, 
entregando  datos, métodos, instrumentos y conocimientos psicológicos, los cuales 
carecen de seguimiento y conexión con lo que acontece en el aula. 
Esta fórmula, no permite al profesorado aprender de modo crítico y profundo tanto 
a nivel individual como a nivel colectivo y adecuado al  contexto en el cual trabajan. 
Por ello, “la capacitación ocurre en la práctica del quehacer, como una capacidad que 
se aprende y que se reflexiona sobre el hacer en interacción con otros, ya sea 
docente-docente o docente-alumno/a”. (Maturana, 2002, p.23).   
En la siguiente figura podemos observar la representación del concepto de 
capacitación desde el punto de vista del déficit: se recibe información que no se 
poseía, se capacita en el uso de algo para luego llevarlo  a cabo a través de un 
programa de Capacitación.  
 
 
 
  
                                                          
39 El Servicio de Información de la Educación Superior (SIES) del Ministerio de Educación, indica que la matrícula total 
de la modalidad a distancia durante el año 2015, alcanzó los 30.283 alumnos, ubicándose en un 20% superior sobre el 
modelo semipresencial.  
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Figura Nº 8 Capacitación:  
 
Fuente Elaboración Propia.  
Esta concepción está dirigida a proporcionar conocimientos a las personas, 
muchas veces de transmisión expositiva, entendiendo que para lograr esto, se 
requiere de un conjunto de actividades  didácticas que permitan lograr sus objetivos. 
 
Frente a lo anterior es interesante conocer otras formas de enfrentar este concepto 
de capacitación. La experiencia otorgada en el marco de Pasantías PENTA UC, 
García,  & Arancibia (2007), nos señalan: 
 
  Es posible desarrollar ofertas de perfeccionamiento efectivo y de calidad, 
 acompañadas de evaluación para mejorarlas, de manera de hacerse 
 responsable de los resultados obtenidos… Es un imperativo generar 
 conocimiento y realizar un trabajo de perfeccionamiento que permita lograr 
 aprendizajes en los docentes y transformar así sus prácticas, en beneficio del 
 aprendizaje de sus estudiantes (p.147) 
 
Entendiendo que esta mirada y experiencia ofrece una oportunidad diferente de 
realizar con los (as) docentes asistiendo en forma regular como estudiantes y a su vez 
siendo docentes incorporando lo aprendido en un proyecto de transferencia, para ser 
aplicado con sus estudiantes. También es importante concebir estas capacitaciones 
y/o perfeccionamientos en los propios lugares de trabajo de los (as) docentes 
aportando al desarrollo profesional docente. 
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3.1.2. EL CONCEPTO DE ACTUALIZACIÓN 
En nuestro país el concepto de  actualización también se puede  encontrar tanto 
en la empresa privada como en educación y en ambas modalidades hace alusión a la 
renovación de conceptos, en lapsus más breves de tiempo y contenidos.  
En educación es usual referirse a la actualización curricular, esto quiere decir, 
renovar conceptos asociados a la  apropiación de diversos  instrumentos  que se 
utilizan para organizar, y planificar los contenidos curriculares que las y los docentes 
impartirán, a través de las diversas estrategias de aprendizaje con sus estudiantes en 
el marco de una reforma curricular. Algunos elementos claves que se requieren 
profundizar y que son utilizados por las y los docentes en el marco actual de reforma, 
son las orientaciones  curriculares, las  bases curriculares y  los planes y programas 
de estudio40. Estos elementos curriculares se deben diferenciar correctamente, tanto 
en contenido como en forma, por ello, la actualización lleva consigo la necesaria 
claridad y  buen uso de la información que presta cada uno de éstos elementos al 
trabajo curricular docente.  
Frente a  los requerimientos sociales y educativos, la  actualización es necesaria, 
pero no suficiente, por lo tanto, no puede considerarse como la única vía que permitirá 
mejorar el trabajo de las y los docentes, a pesar de los diferentes matices, que se 
incorporan desde las propias organizaciones, corporaciones,  fundaciones y el propio 
Ministerio de Educación. 
Figura  Nº  9 Actualización Curricular.  
 
 
 
 
                            
Fuente: Elaboración Propia 
 
Los instrumentos curriculares corresponden al conjunto de aprendizajes mínimos 
establecidos para cada nivel de enseñanza. 
 
  
                                                          
40 Estos son instrumentos de gestión aplicables por los(as) docentes de los establecimientos.  
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Las bases curriculares definen los propósitos y establecen cuáles serán los 
desempeños de las y los alumnos que permitirán verificar el logro de los aprendizajes 
durante toda su trayectoria escolar. 
Los planes de estudio se refieren a la organización temporal, estableciendo el 
tiempo mínimo que se estima necesario destinar a cada una de las asignaturas, para 
cumplir satisfactoriamente con los Programas de Estudio del Ministerio de Educación.  
Los programas de estudio  indican una propuesta de  ordenamiento temporal de 
los aprendizajes contemplados en cada nivel, organizando en el tiempo los Objetivos 
de Aprendizaje para facilitar al docente su quehacer en el aula. Se acompaña de una 
secuencia recomendada de los objetivos, una estimación aproximada del tiempo 
escolar requerido con indicadores de logro sugeridos y ejemplos de actividades de 
aprendizaje y de evaluación.programa de estudios) 
Figura Nº 10  de Actualización Curricular.  
Fuente Elaboración Propia. 
Con referencia a lo anterior, la actualización de conocimientos específicos o de 
formación didáctica y las llamadas Jornadas de Perfeccionamiento se enfocan para 
que los profesores reconozcan y utilicen de la mejor forma las herramientas de uso 
didáctico, en beneficio de sus estudiantes, no asegurando el desarrollo de 
competencias. 
Lo planteado permite complementar lo existente, junto a la capacitación y 
perfeccionamiento. 
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3.1.3. EL CONCEPTO DE PERFECCIONAMIENTO DOCENTE 
 La formación docente en servicio de las y los docentes de nuestro país está 
también ligada a la idea de carencias a suplir y esta estrategia ha estado presente  en 
la historia del Centro de Perfeccionamiento, Experimentación e  Investigaciones 
Pedagógicas (CPEIP), en el Área de Formación Continua,  desarrollándose  
sistemáticamente una política formal de desarrollo profesional continuo a través de 
este organismo por el Ministerio de Educación desde el año 1967. 
Para responder a los desafíos que exige la sociedad, de mejorar las prácticas 
docentes, la calidad de la educación y la gestión técnica de los profesores, es 
relevante fortalecer diversas estrategias de aprendizajes que se fundan en el trabajo 
colectivo, dejando atrás modelos de aprendizajes docentes, como un evento en el cual 
se entregan prescripciones para el mejor desempeño pedagógico.  La  modificación  
de este concepto, debe entenderse  como un proceso permanente a lo largo de la vida 
profesional, que involucra motivación  y disposición personal. 
En el mundo anglosajón, especialmente el norteamericano se tiende a establecer 
en un mismo plano  de localización, el concepto de formación permanente con el 
concepto de desarrollo profesional. Este enfoque, según Imbernón (1999), restringe  el 
concepto de  desarrollo profesional  docente ya que alude, “como una de las únicas 
vías  para el desarrollo profesional a la formación externa”. Por lo tanto, en el 
desarrollo profesional confluyen diferentes variables como, la existencia del saber 
pedagógico presente en los(as) docentes, su desarrollo cognitivo,  la comprensión que 
tienen de sí mismos,  sus vivencias y experiencias así como los condicionamientos del 
contexto laboral. El conjunto de estas variables hace que se dé en mayor o menor 
medida el DP, existiendo, además  otras variables no menos importantes como son las 
condiciones institucionales, el clima laboral, las motivaciones y decisiones personales 
que  influyen en este proceso de  desarrollo profesional.  
Ampliando esta perspectiva, es necesario abordar el trabajo docente de un modo 
que resulte una mirada sistémica, en el sentido que no sólo la formación continua 
ayuda al desarrollo profesional, sino también las experiencias de índole formales e 
informales en los  mismos establecimientos. Para esto a  su vez,  es necesario 
considerar las condiciones institucionales, los liderazgos presentes que permitan que 
la formación docente sea un real aporte a la vida profesional de las y los docentes.  
Esta idea de cambio y movilidad en la formación docente, se aprecia desde lo 
siguiente: 
No podemos seguir esperando que la formación profesional inicial nos dote de un 
bagaje de conocimientos del que podamos disponer a lo largo de toda nuestra vida 
profesional activa. Por el contrario, tanto por la aparición constante de nuevas 
ocupaciones y profesiones, como por el imparable avance de los conocimientos, se 
requiere de las personas, de los ciudadanos una actitud de permanente 
aprendizaje. (Marcelo, 2001, p.540). 
Sotomayor (2011), en una Jornada Extendida desarrollada en Argentina definía la 
formación continua como un proceso permanente de disposición personal y 
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crecimiento de las competencias para la enseñanza, desde el inicio hasta el final de su 
carrera profesional, con el fin de impactar el desarrollo integral y el aprendizaje de 
todos los estudiantes. Sin embargo, no cualquier proceso formativo es eficaz y penetra 
en la profundidad necesaria para provocar cambios en las estructuras mentales de los 
(as) docentes, que posibiliten reales cambios.  
De igual forma, ahonda en que esta visión muchas veces compartida, define 
actividades preponderantemente teóricas con énfasis en aspectos cognitivos o 
procedimentales, que muchas veces no es lo que requieren las y los docentes, para 
mejorar o enfrentar de mejor manera las situaciones que experimentan  en el aula. 
Al respecto Nocetti (2008),  se refiere: “la formación profesional continua de los 
profesores, por lo general, ha consistido en talleres intelectualmente superficiales, 
desconectados de temas profundos del currículo y del aprendizaje, a la vez que 
fragmentados y no acumulativos” (p.272).  
Cabe hacer notar, que la adquisición y actualización en los conocimientos propios 
del ámbito o sector en el que  enseñan las y los docentes así como los instrumentos o 
procedimientos metodológicos que se utilizan son necesarios, sin embargo, no es lo 
único que debe primar al momento de diseñar la formación continua. Hay que atender 
las necesidades y los contextos en el cual se insertan las y los docentes así como 
nuevas competencias que se requieren. 
De alguna forma esto implica desarrollar nuevos enfoques como:  
Materializar la promesa de la educación continua a lo largo de la vida para todas 
las personas supone necesariamente, un completo rediseño de la institucionalidad 
educacional centrada en la escuela. Mientras ésta fue pensada y establecida para 
proporcionar una formación inicial -preparación para el trabajo, la comunidad y la 
ciudad política- la educación continua, en cambio, requiere una plataforma 
institucional mucho más diversificada y flexible, que opere en red. (Brunner, 2003, 
p. 36).  
Según, Cochran-Smith, & Lytle (2003), la toma de decisiones frente a cursos de 
perfeccionamiento que abordan las y los docentes,  muchas veces se han centrado en 
la necesidad de entrenar en el conocimiento básico de la asignatura, así como las 
habilidades técnicas para obtener buenos resultados en las evaluaciones externas y 
no en temas profundos de la enseñanza, como producir aprendizajes reales en las y 
los estudiantes.  
De acuerdo a estos planteamientos, estos cursos no abarcan el real sentido de la 
formación en las y los docentes, en cómo producir efectivamente aprendizajes de 
mejor calidad en los estudiantes.  
Esto se refleja aún más en el uso de la tecnología donde la información está más 
al alcance de los estudiantes en sus hogares o también fuera de ellos. Por tanto, para 
los y las docentes es una necesidad buscar su desarrollo profesional en el actual 
contexto, pero para esto se requiere  primero estar consciente de esta necesidad  en 
directivos como en las y los docentes. 
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Esta necesidad de aprender a lo largo de toda la vida laboral, se ha convertido en 
un lema cotidiano, Zabalza (2000) comparte, “hemos convertido la agradable 
experiencia de aprender algo nuevo cada día, en un inexcusable principio de 
supervivencia” (p.165). 
De acuerdo con esta mirada, las estructuras y procesos que facilitan ese 
aprendizaje adoptan el nombre de formación. En otro tiempo uno se formaba para 
toda una vida, hoy día nos pasamos la vida formándonos. Y la formación se nos 
aparece como el dispositivo que empleamos para adaptar la formación de base 
que hemos adquirido (educación secundaria, universitaria, profesional, etc.) a 
nuestras necesidades o las de la empresa en la que trabajemos. (Marcelo, 2001, p. 
542). 
Darling-Hammond & McLaughlin (2003) propone que, desarrollar nuevos enfoques 
de  apoyo a las y los docentes involucra reemplazar, “los conceptos tradicionales de 
capacitación en el servicio por la posibilidad del conocimiento compartido basado en 
los problemas de la práctica” (p.13),  que sostienen en sus propios contextos las y los 
docentes, junto a sus estudiantes.  
A principios de la década de 1990, la Organización para la Cooperación y 
Desarrollo Económico (OCDE, 1990), comienza a sustentar la idea de que, la 
formación profesional del profesor debía ir fortaleciéndose  gradualmente a constituirse 
como un derecho del docente durante el desarrollo de  su carrera y no sólo al inicio de 
la misma, tal como se señala:  
Los profesores también necesitan beneficiarse de un sistema de desarrollo 
profesional integral a medida que van avanzando en su carrera. Las 
investigaciones realizadas en este tema señalan que para lograr un desarrollo 
profesional efectivo, es necesario que éste sea permanente, incluya capacitación, 
práctica y retroalimentación, además de facilitar un tiempo adecuado y apoyar el 
seguimiento(p. 5) 
En la década de los noventa se comienza a hablar en nuestro país de desarrollo 
profesional, más que de perfeccionamiento. El llamado Informe Brunner (Comisión 
Nacional para la Modernización de la Educación 41 ,1995), hace referencia a la 
necesidad de apoyar la profesión docente en nuestro país en forma paulatina, esto 
significa en particular entre otras cosas, “fortalecer la profesión docente constituye una 
condición necesaria de la modernización de la educación y requiere atraer a los 
estudios pedagógicos a personas con vocación y talento” (p. 120). 
En este sentido, no basta el perfeccionamiento en los (as) docentes que se viene 
realizando durante mucho tiempo, sino que se debe ampliar el abanico de 
posibilidades para experimentar diversas ideas educativas desde la práctica y los 
alcances del curriculum a través de la discusión pedagógica, por ello, se establece: 
“lejos de entender el perfeccionamiento del profesorado como la realización de cursos, 
                                                          
41 Según lo dispuesto en el Decreto Supremo Nº 351, del 8 de julio de 1994, correspondía al comité técnico elaborar un 
informe sobre la modernización de la educación entre otras materias, adaptándola a la realidad actual de la educación 
chilena 
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es necesario volcar la mirada hacia la relación entre la formación de los (as) docentes 
y la investigación” . (Stenhouse, 1991, p.1).  
Sobre otros contextos, Darling-Hammond ha señalado que Estados Unidos se 
encuentra entre los países desarrollados que ofrece la menor cantidad de tiempo a sus 
maestros para dedicar al desarrollo profesional docente, “los profesores enseñan 
durante gran parte del día a grupos muy numerosos, ya que las escuelas y los padres 
esperan que el maestro esté en el aula en todo momento”, es esperable que “todo 
profesor podría emplear, como mínimo, entre diez y doce horas semanales para 
planificar la enseñanza con sus compañeros”. Sin lugar a dudas este deseo con la 
realidad se contrapone puesto que, “los profesores de escuela primaria dedican a 
tareas de preparación tres horas semanales como máximo (sólo 8,3 minutos por cada 
hora en el aula), mientras que los profesores de secundaria suelen disponer de cinco 
períodos de preparación por semana”. (13 minutos por cada hora de enseñanza en el 
aula), (Asociación Nacional de Educación, 1992, en Darling-Hammond, 2001, p. 256)  
 
Entonces, frente a esta realidad que también se cumple en nuestro país, donde 
los(as) docentes pasan la mayor parte del tiempo en aula, con la distribución de las 
horas lectivas y no lectivas, en una proporción de 75/25%, entonces  ¿cómo se 
construye, se dialoga, se realizan procesos para  contrastar y  visualizar el curriculum  
como un medio de investigación? Esta distribución en las horas lectivas frente a curso, 
impide contar con otros tiempos que los establecidos para realizar mejor su trabajo. 
Según Hargreaves (2005)”el tiempo es enemigo de la libertad, para los(as) 
docentes, el tiempo no sólo constituye una limitación objetiva y opresora, sino un 
horizonte de posibilidades y limitaciones subjetivamente definido” (p.119), al 
constituirse en un recurso que no transa en las actividades que se organizan a nivel de 
aula como a nivel de organización colectiva del trabajo.  
Desde esta visión las actividades que puedan surgir para establecer alguna 
posibilidad de trabajo colectivo o el propio perfeccionamiento,  se ven mermadas por  
la distribución de este recurso.   
La preocupación, distribución y utilización del tiempo para el trabajo individual y 
colectivo en pro de realizar actividades de mejoramiento o de revisión del curriculum 
es una limitante que no sólo sucede en Chile, sino también en Estados Unidos y en 
Gran Bretaña donde en un estudio a un grupo de escuelas primarias arrojó  que el 
tiempo programado o de preparación oficial era muy reducido42, presentándose una 
variedad de otras acciones asociadas al tiempo. 
Similar experiencia encontramos en México, “mientras menos tiempo se dedique al 
estudio sistemático en las escuelas, el aprendizaje tiende a ser menor”. (Fullan, 
Hargreaves, 2000, p.5). 
                                                          
42 Esta investigación es mencionada por Hargreaves el año 1985 a 10 escuelas primarias en Gran Bretaña 
por J. Campbell  
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Desde la dimensión técnico-racional, “el tiempo es una variable, una condición 
instrumental, de organización que es manipulada por otros, cuando crean cambios o 
reformas desde arriba”. (Hargreaves, 2005, p. 121). 
Aun así se requiere que los (as) docentes, directivos y comunidad en general, 
proporcionen espacios para que los(as) docentes puedan reflexionar  desde la acción, 
puesto que las demandas actuales del siglo XXI, requiere profesores(as) con un rol 
activo, con otras competencias, motivaciones, disposición al aprendizaje y la 
ampliación a desarrollar un trabajo colaborativo, con roles indudablemente diferentes a 
los desarrollados hasta hoy y con una responsabilidad individual mucho más marcada.  
También debiera ser una responsabilidad propia de los directores escolares 
impulsar y monitorear el desarrollo profesional de su equipo docente y por último, 
es responsabilidad de las políticas públicas el aseguramiento de un desarrollo 
profesional continuo que permita al conjunto de los docentes fortalecer sus 
capacidades pedagógicas. Ello requiere asignación de recursos suficientes para 
garantizar el derecho a la formación continua y la generación de las condiciones de 
tiempo necesarias para la participación de los docentes, así como incentivos y 
desarrollo de capacidades de los agentes que actuarán en estos procesos.(Beca, 
2014, p.12). 
Se requieren posturas fundamentales en la formación docente, la práctica reflexiva 
e implicación crítica es una de ellas. “La práctica reflexiva porque en las sociedades en 
transformación, la capacidad de innovar,  negociar y de regular su práctica es decisiva. 
Pasa por una reflexión sobre la experiencia, la que favorece la construcción de nuevos 
saberes”. (Perrenoud, 2001, p. 27), tanto individuales como colectivos. 
Es por ello, que es importante concentrar una visión más amplia sobre el desarrollo 
profesional, incorporando procesos reales que experimentan los (as) docentes, la 
siguiente expresión así lo señala:  
El desarrollo profesional necesita ser concebido en una perspectiva más amplia 
que la formación continua, identificada esta solo con procesos formales de 
capacitación, actualización, perfeccionamiento, especialización o pos graduación, 
es decir, procesos de formación conducentes a una certificación, muchas veces 
asociada a reconocimientos, incentivos o ascensos, como es el caso de la 
asignación de perfeccionamiento. De ese modo, tienden a excluirse del desarrollo 
profesional importantes acciones individuales y colectivas de estudio, reflexión, 
investigación, diseños metodológicos y de recursos educativos, en tanto no se 
traducen en certificaciones, a pesar de que muchas veces tienen una incidencia 
mayor que las acciones formales en el desarrollo de conocimientos y habilidades 
pedagógicas. El valor del aprendizaje profesional basado en un trabajo 
colaborativo ha sido resaltado en la literatura especializada. (Beca, 2014, pp.12). 
Sin lugar a dudas, para que este aprendizaje profesional basado en un trabajo 
colaborativo, adquiera relevancia para las organizaciones y el cambio individual, de 
los (as) docentes, pasa por conseguir  los tiempos necesarios para ello, sorteando  
limitaciones de tiempo y forma, además de la “configuración dominante de poder y 
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categorías en las escuelas y organizaciones escolares con marcado significado 
micro político”. (Hargreaves, 2005, p. 123).  
La micro política alcanza dimensiones importantes en la distribución de las 
asignaturas y el tiempo no lectivo de los(as) docentes, adquiriendo importancia cuando 
se consideran ajustes administrativos o de orden técnico, que hace que algunas 
asignaturas y atención prevalezcan en lugar de otras (Hargreaves, 2005). 
Considerando justamente las condiciones que se requieren para este trabajo 
colaborativo, es importante en su inicio considerar temáticas de fondo que guíen, por 
ejemplo: 
Los cuestionamientos sobre la efectividad de la escuela y el aprendizaje de los 
estudiantes constituyen la base del aprendizaje transformativo, del aprendizaje que 
habilita a los maestros para cambiar sus conceptos sobre lo que las escuelas y la 
enseñanza pueden ser  y lograr. (Darling-Hammond  & McLaughlin, 2003, p.20). 
Desde luego lo significativo de esta propuesta de cuestionamiento sobre el 
hacer de la escuela, permite no tan sólo la revisión y el trabajo colaborativo  de 
los(as) docentes,  sino también vincular con un tipo de aprendizaje de modalidad 
transformativo que tiene como finalidad llegar al cambio sobre y desde el quehacer 
educativo.  
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3.2. EL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE. DEFINICIÓN Y CONTEXTO. 
3.2.1. ¿QUÉ ES EL DESARROLLO PROFESIONAL? 
En términos específicos en educación, el  concepto desarrollo profesional docente, 
alude al conjunto de experiencias de formación que tienen los docentes durante toda 
su vida profesional y que en alguna medida aporta  al  mejor desempeño de la  labor 
docente. 
Existen múltiples definiciones sobre el concepto de desarrollo profesional. Desde la 
UNESCO ya en el año 1975, definía: “la formación permanente del profesorado como 
un proceso dirigido a la revisión y renovación de conocimientos, actitudes y 
habilidades previamente adquiridas”. (Imbernón, 2004, p.7).   
Desde esta perspectiva, ya en esta época se planteaba la necesidad de 
modernizar y actualizar la formación permanente de los y las docentes  frente a los 
cambios y avances de la tecnología y ciencias, a través de la revisión de no tan sólo 
los conocimientos, sino también de los elementos actitudinales y sobre todo de las 
habilidades presentes en ellos.  
 El desarrollo profesional también se considera como “cualquier intento sistemático 
de mejorar la práctica laboral, las creencias y los conocimientos profesionales, con 
el propósito de aumentar la calidad docente, investigadora y de gestión”. (Imbernón 
1999, p. 60). 
El desarrollo profesional docente, al configurarse desde el mejoramiento de la 
práctica laboral, es indudable que debe adentrarse en las creencias de los(as) 
docentes, por ello, la variedad de instancias son válidas, formales e informales que 
ayudan a los y las docentes a compartir, reflexionar, aprender nuevas formas de 
enfrentar el desafío de enseñar y  novedosas prácticas pedagógicas, teniendo como 
resultado una forma diferente de llegar al conocimiento.  
Los modelos planteados de capacitación tradicional, alejado de las prácticas y 
desvinculados de sus contextos, no han dado los resultados que se requieren,    
algunos centrados en hitos o eventos en el tiempo.  Esto conlleva la necesidad de 
trazar  otros tipos de aprendizajes  que, fomenten el aprender a enseñar como un 
proceso  que permita la reflexión  y construcción que puedan realizar los(as) docentes,  
acerca de sus prácticas pedagógicas  in-situ con nuevas compresiones de éstas 
(Montecinos, 2003). 
 El  profesionalismo colectivo según Lieberman & Miller (2003) busca justamente el 
trabajo en equipo y una comprensión más amplia del aprendizaje continuo y 
sistemático, revisando sus prácticas y cómo solucionar sus dificultades. 
El desarrollo  profesional ha sido estudiado por varios  investigadores en 
educación, destacan los  aportes de Fullan (2002), sobre los nuevos significados del 
cambio en educación, (reculturización, retemporización y reestructurización como 
elementos esenciales a considerar en toda propuesta de cambio), Hargreaves & 
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Evans, (1997), el cambio educativo con énfasis en el desarrollo profesional de los(as) 
docentes, Fullan & Hargreaves (1996) con elementos y aspectos importantes a 
incorporar en la transformación de las escuelas, Stenhouse (1991) el desarrollo del 
curriculum), y Darling-Hammond,& McLaughlin (2003) con la formación del 
profesorado.  
Todos estos aportes se manifiestan en lo que Fullan y Hargreaves, (1996) nos 
indican;  “resulta primordial entender al profesor en su totalidad, en términos de su 
carrera profesional y ciclo vital, así como que es igualmente variables más crucial 
centrarse en la cultura del centro como una de las poderosas que afectan la 
enseñanza y el aprendizaje” (p.9). Por tanto, desarrollo profesional y cultura presente 
en los establecimientos están íntimamente ligadas. 
El desarrollo profesional docente, se asume como la meta que un profesional se 
consolida como tal más allá desde la fase inicial de formación. Es entendible que un 
profesional se constituye y se desarrolla en los propios espacios del ejercicio cotidiano 
de su trabajo, en ambientes cuyas relaciones, valoraciones y significaciones hacen 
factible que responda activa y adecuadamente en su quehacer, de acuerdo al tipo de 
cultura presente. 
Las relaciones con un otro(a), los valores que están explícitos e implícitos  y los 
diversos significados que cada uno va construyendo en el espacio de su ejercicio 
laboral, constituyen la realidad cotidiana en la que vive su quehacer profesional, y  de 
alguna forma favorecen u obstaculizan este quehacer.  
En este sentido, la profesionalización más que un ejercicio individual constituye un 
proceso realizado con otros, sustentado en la cooperación y el aprendizaje construido 
con los pares. Por el contrario cuando la  formación es aislada e individual puede 
originar experiencias e innovaciones interesantes a través de la  realización de 
proyectos, pero éstos pueden quedan limitados en sus accionar y no representan un 
cambio en la institución, sino sólo a nivel individual. Al respecto, “el poder de un 
profesor(a) aislado es limitado. Sin sus esfuerzos jamás se podrá lograr la mejora de la 
escuela; pero los trabajos individuales son ineficaces sino están coordinados y  
apoyados”. (Stenhouse ,1987p.63).  
El estudio de la (OCDE, 2009) y otros similares como la Asociación Americana de 
Investigación Educativa (A.E.R.A), expresado por Morales (2016) coinciden en señalar 
que el profesorado influye de manera significativa en el aprendizaje de los alumnos y 
en la eficacia de la escuela. Para esta apreciación, se, rescató evidencia de las  
prácticas de enseñanza específicas de las (os) docentes. No obstante, señala:  
Hay muchas variables de confusión y de intervención  (que son difíciles de 
medir) que influyen en lo que los maestros son capaces de hacer y lo que sus 
alumnos aprender. Para pasar de la formación de los profesores al impacto en el 
aprendizaje de los alumnos se requiere una cadena de evidencia con varios 
vínculos críticos: evidencia empírica que demuestre el vínculo entre los programas 
de preparación del profesor y el aprendizaje de los profesores. (Cochran-Smith, 
2005, p. 303).  
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 En esta línea para atender las necesidades de los maestros, “el desarrollo 
profesional deberá incluir un amplio rango de oportunidades que les permita compartir 
lo que saben y lo que desean saber, así como aplicar lo aprendido en los contextos de 
la enseñanza”. (Darling-Hammond, & McLaughlin, 2003,  p. 13).  
 
Entonces la profesionalización del docente pasa por una decisión individual, pero 
también por decisiones institucionales que permitan las instancias de colaboración 
entre los (as) docentes, resultando primordial, las herramientas que están a 
disposición para enfrentar el trabajo desde los liderazgos existentes, tal como resultan 
los marcos regulatorios. 
Precisamente, el Marco de la Buena Dirección43, este instrumento orientador para 
los (as) directores(as) en los establecimientos, resalta un conjunto de estándares para 
el desarrollo profesional y evaluación del desempeño tanto del director como su equipo 
de trabajo. Desde su operacionalización en lo pedagógico,  se plantea formular, hacer 
seguimiento y evaluar las metas y objetivos del establecimiento, los planes y 
programas de estudio y las estrategias para su implementación. Así como organizar, 
orientar y observar las instancias de trabajo técnico - pedagógico y de desarrollo 
profesional de los docentes del establecimiento. En la práctica, este se refleja en 
procesos de gestión compartidos y experimentados.  
Adquiere relevancia entonces cuando se requiere que, las instituciones asuman  
una visión del aprendizaje docente, así nos afirma la siguiente opinión; “hacer de 
nuestras escuelas espacios en los que nos sólo se enseña sino en los que los 
profesores aprenden, representa el gran giro que necesitamos”. (Marcelo, 2001, p. 
533). 
Esta remirada al interior de los establecimientos, promueve la apertura a nuevos 
conceptos, otras condiciones de aprendizaje compartido y para ello, es fundamental 
coincidir en la importancia de los espacios de aprendizaje que cada docente promueve 
a través de su accionar, tanto en forma individual como en su conjunto, puesto que el 
mundo cambiante obliga a estar en constante revisión del quehacer adoptando roles 
como docente pero también como estudiantes. “Los cambios en la forma de aprender 
que afectan al profesorado, refuerzan la idea de que la responsabilidad de la 
formación recae cada vez más en los propios profesionales”. (Marcelo, 2011, p.52). En 
esta idea subyace, que una de las cosas  relevantes  es lo que sucede en el aula, 
entre el docente  y  sus estudiantes, por lo tanto por una parte es muy relevante la 
formación que reciben los(as) docentes y asimismo el rol de estudiantes que pueden ir 
desarrollando simultáneamente. Las actividades de desarrollo profesional deberán 
permitir a las y los docentes de manera permanente, participar activamente en 
experiencias cooperativas que apoyen y reflejen el proceso y los contenidos de sus 
aprendizajes. 
Este enfoque de  situar a los (as) docentes en su doble rol de estudiantes y 
docentes al mismo tiempo, conlleva la convergencia de múltiples variables para su 
desarrollo y la posibilidad de lograr no tan sólo conocimientos sino también habilidades 
                                                          
43 Este instrumento se reestructuró y reformuló, generándose un nuevo documento este año 2015.   
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y actitudes, para desarrollar profesionales reflexivos, responsables con su rol y 
emocionalmente comprometidos con su labor. En este propósito, es ineludible diseñar 
e implementar diversos instrumentos que conlleven la necesidad de reflexionar sobre 
su propia práctica para aprender a interpretar, comprender y reflexionar en colectivo 
como profesionales reflexivos e investigadores.  Para lograr esto, es imprescindible la 
participación activa y crítica en el colectivo de docentes desde y en su propio contexto, 
en forma dinámica y flexible, para convertir la escuela como un centro activo de 
formación.    
Desde esta  dualidad estudiantes-docentes, “para que los estudiantes aprendan, 
es necesario que sus profesores aprendan, y para que los profesores aprendan es 
necesario que los centros escolares se constituyan en organizaciones que aprenden.” 
(Montecinos &Uribe, 2016, p.52).  
Desde esta premisa es interesante conocer la comparación que se realiza, en el 
contexto de las  habilidades y actitudes hacia docentes reflexivos y comprometidos 
desde la dualidad de roles.  
Tabla Nº 11  Extracto de tendencias de cambio, National Academy of Science, 
1998.  
Menor  énfasis Mayor  énfasis 
Transmisión frontal del conocimiento y destrezas 
didácticas 
Indagación sobre la enseñanza y el aprendizaje 
Separación de la teoría y la práctica Integración de la teoría y la práctica situada en la escuela 
Aprendizaje Individual Aprendizaje entre pares y colaborativo 
Dependencia de expertos externos Contribuciones de expertos internos y externos a la 
institución 
Profesores como técnicos y consumidores del 
conocimiento pedagógico 
Profesores como productores del conocimiento 
pedagógico 
Profesor como un individuo desempeñándose en su 
aula 
Profesor como un miembro de una comunidad 
profesional de aprendizaje 
Profesor como el objeto de cambio Profesor como la fuente y facilitador del cambio 
 
Fuente: Montecinos, 2003. 
De esta forma es importante que en las organizaciones escolares haya buenos 
docentes, con sueños y metas a lograr de sus estudiantes, un desafío con  
oportunidades, pero  también  organizaciones que permitan promover prácticas que 
posibiliten este derecho  social que todos las y los alumnos puedan aprender y 
conseguir buenos aprendizajes para  enfrentar la vida escolar. Se requieren apoyos en 
las estructuras de trabajo  de las organizaciones que posibiliten llegar a altos 
desempeños  en las prácticas de sus docentes, puesto que el rol de los docentes al 
igual que el  de los (as) estudiantes, ameritan andamiajes para la construcción del 
conocimiento, teniendo como soportes el trabajo colaborativo y la conformación de 
comunidades profesionales de aprendizajes con un real convencimiento que es 
posible su realización. 
Estos apoyos en las estructuras de poder y autoridad, implica la descentralización 
y enfrentar el liderazgo compartido por la comunidad docente, acompañado de 
sistemas de conocimiento e información que permitan mantener distintos canales de 
comunicación, y  con incentivos para docentes y estudiantes que estén al servicio de 
la mejora de los aprendizajes.  
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Si bien estas son condiciones necesarias y requieren de un cambio en las 
organizaciones, también es importante desvelar los enfoques que subyacen en las 
personas que dirigen las organizaciones escolares y que promueven cualquier 
formación profesional de los (as) docentes.  
Para tener claridad es importante detenerse, cuando:  
“El desarrollo profesional se centra en las actividades de aula, se está 
relevando principalmente la  visión del profesorado en una enseñanza más bien 
individual que colectiva, a pesar que este enfoque centra en la realidad aula. De 
igual forma, establecer el desarrollo profesional en torno a la disciplina, los 
métodos y técnicas de enseñanza, se está concibiendo a los(as) docentes  como 
ejecutores(as) eminentemente como técnicos. Por consiguiente, al potenciar las 
capacidades reflexivo- críticas  de los(as) docentes, se está priorizando y 
fomentando en ellos, distintas capacidades de procesamiento de la información, 
análisis y reflexión crítica hacia la generación de proyectos y la evaluación de sus 
propios procesos”. (Imbernón, 1999 p.63). 
Estas herramientas de análisis  pueden provocar tensión en lo que se hace y como 
se hace. Por esta razón, es importante detenerse en las concepciones o enfoques que 
pueden aplicarse en los múltiples contextos o marcos de referencias de las 
instituciones, así como también para entender decisiones al respecto. 
En consecuencia, la formación docente no puede ir desvinculada como una forma 
de aprendizaje. Los estudios indican que los programas de capacitación y formación 
que se desarrollan a nivel micro, en los mismos espacios de trabajo, son claves y 
determinantes en el logro de los aprendizajes de sus estudiantes, en esta línea de 
formación docente, donde es imposible hoy concebir la labor docente en un contexto 
de aislamiento y de trabajo en solitario:  
La reflexión no debe ser un acto aislado, cada persona desarrolla procesos de 
reflexión sobre su práctica, lo que se debe favorecer es una actividad colectiva, 
compartida con otros, de modo que se tengan varias miradas y preguntas acerca 
de la experiencia, de manera de ir ampliando las dimensiones  de la reflexión. 
(Zepeda, 2008, p.253). 
Al percibir el Desarrollo Profesional Personal Docente abierto a múltiples 
relaciones personales, profesionales y contextuales, estamos aceptando la validez 
relativa de un enfoque basado en la complejidad y en la evolución. La atención del 
docente hacia su propio desarrollo profesional y personal se basa, pues, en una 
toma de conciencia doble, para percibirse como sujeto objeto de uno mismo desde 
un enfoque de relaciones abiertas, y además para hacerlo desde una perspectiva 
de evolución posible. El vínculo entre formación y DPPD resulta natural, 
espontáneo. Si la formación y todo lo que desde ella se pudiera comprender e 
integrar componen el eje orientador, el DPPD sería el transcurso y sus 
circunstancias. La formación y el DPPD convergen en la medida en que el docente 
se contempla como el eslabón perdido de sí mismo, entre el profesional que en la 
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actualidad es y el que podría llegar a ser, desde sus circunstancias, a través de la 
innovación interior, profesional e institucional. (Herrán, A. de la, 2008, s/p.). 
 
En todos los Programas de la Reforma educativa implementados en nuestro país, 
se han instalado actividades que impulsan de alguna manera, el trabajo docente de 
desarrollo profesional, incorporando material escrito que motive la reflexión constante 
con actividades guiadas para el colectivo de docentes en los espacios propios o a 
través de grupos de escuelas, donde los docentes se constituyen como comunidades  
que reflexionan, diseñan e implementan acciones. 
Los programas de inserción y de focalización positiva así lo demuestran, la 
comprensión en torno a actividades de desarrollo profesional ayuda, cooperan y 
pueden hacer la diferencia entre las prácticas con sentido y las prácticas rutinarias. Es 
vital, “el transitar desde una práctica rutinaria a una reflexiva no corresponde sólo a 
una transformación del profesor en términos individuales, sino que supone también 
cambios a nivel de la cultura colaborativa de aprendizaje de la escuela”.(Zepeda, 
2008, p 253). 
 
Otra forma de iniciar este desarrollo profesional docente, en el contexto aludido, es 
plantear la incesante necesidad de abarcar con los y las docentes un espacio común: 
Una formación que consolide un tejido profesional a través del uso de las redes de 
profesores y escuelas y que facilite el aprendizaje flexible e informal. Una 
formación en definitiva que contribuya a re profesionalizar la docencia frente a 
aquellos que pretenden simplificar la complejidad del acto de enseñar. (Marcelo 
2001, p. 533). 
Así se configura un “marco de indagación y de experimentación, donde se concibe 
el currículum  como una solución a los problemas y no como un problema que hay que 
resolver”. (Santos Guerra, 2001, p-7-8).  
Por ello, la invitación  a experimentar el curriculum como algo dinámico, que es 
posible traducir, configurar desde la indagación de la realidad que experimentan los 
procesos educativos  
El curriculum en acción es importante considerarlo como el epicentro de la 
discusión, la problematización pedagógica, considerando pasos, tal como establece 
Santos Guerra (2001),  necesarios para los(as) docentes, para transitar desde el 
aprendizaje al desarrollo profesional, por ejemplo: 
 La interrogación sobre las prácticas colocando en análisis las rutinas, 
llevando a la reflexión  los resultados, la metodología, la interacción con 
los estudiantes y por qué no  también los objetivos de aprendizajes. 
 Investigar en forma sistemática y compartida las respuestas a las 
preguntas de cómo aprenden los estudiantes y sobre el desarrollo de  la 
propia práctica. 
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 Compartir en diálogo técnico con varios actores, los docentes, los 
estudiantes, las familias, las preocupaciones y los medios de 
verificación sobre la propia práctica.  
 Tomar decisiones de mejora producto de la reflexión y análisis 
compartido no tan sólo enfocado a los resultados de los estudiantes, 
sino también hacia aquellas decisiones que permitirán a los docentes  
perfeccionarse y transformar finalmente su propia práctica. 
Estos lineamientos exigen necesariamente algunas condiciones en los centros 
escolares para llegar a esta dinámica de desarrollo profesional esto es, una cultura 
basada en la reflexión, en la crítica constructiva, situación que no es alcanzada en los 
establecimientos donde lo emergente forma parte de su accionar centrada en lo 
administrativo más que en lo pedagógico. 
Desde el Marco de la Buena Enseñanza, también se refuerza la idea del 
profesionalismo docente, puesto que, a través del uso y reflexión de este instrumento 
por parte de los docentes, contribuiría no sólo a la caracterización de saberes y modos 
de hacer de los docentes en las aulas, sino también que su quehacer esté basado en 
la investigación, experimentación e innovación de la disciplina pedagógica. A través de 
este sistema de acreditación y junto con ello, la definición de marcos de referencia en 
el trabajo docente, los cuales están situados desde el deber ser en el aula, la escuela 
y la comunidad, contribuye a la responsabilidad del docente en su trabajo pedagógico, 
y aprendizaje de los estudiantes hacia una educación de calidad. 
De acuerdo a Fullan & Langworthy (2014), la nueva pedagogía del siglo XXI, debe 
apelar a una nueva  asociación de aprendizaje entre estudiantes y docentes.  
Fundamentalmente, este nuevo aprendizaje se basa en gran medida en el “mundo real 
de la acción y la resolución de problemas, y se ve posibilitado y muy acelerado por las 
innovaciones en la tecnología digital. Estas fuerzas convergen para producir tareas y 
resultados de aprendizaje en profundidad” (p.3). 
Visto desde esta manera, los espacios de formación pueden constituirse en una 
oportunidad para que los docentes reflexionen sobre sus prácticas de enseñanzas, su 
trabajo con los alumnos, sus dificultades, su experiencia a disposición de otros, para 
reestructurar los distintos saberes, y para que se desvelen las creencias pedagógicas 
que cada uno posee, en pro de aprendizajes en profundidad a lograr con sus 
estudiantes 
En este aspecto cuando un “docente desarrolla una práctica destacada la concibe 
como en construcción y, en este sentido, se distancia y reflexiona continuamente 
sobre su propio quehacer. La práctica se constituye en fuente de aprendizajes 
continuos. (Pérez, Roa, Vargas, & Isaza, 2014, p.175). 
Por todo lo anteriormente expuesto, se necesita un  concepto de desarrollo 
profesional continuo desde la propia institución. Desde la práctica, esta concepción de 
desarrollo profesional  aún no  está internalizada, asumida y valorada en las 
instituciones educativas, puesto que al analizar, los planes de mejoramiento de los 
establecimientos educacionales en el contexto de la SEP (Subvención Escolar 
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preferencial), se observa la planificación de acciones a desarrollar  como hitos en 
diversas épocas del año, mayoritariamente en julio y enero de cada año, cuando son 
las vacaciones escolares,  depositando el conocimiento, la actualización o renovación 
pedagógica mediante esta vía de acción y comprometiendo al sostenedor/a recursos 
para esta aplicación. Esta concepción es respaldada en la rendición de cuentas que se 
realiza cada año mediante las vías establecidas por la Superintendencia de 
Educación, a través de las boletas que dan cuenta del servicio contratado por las  
instituciones educativas.  
En relación al desarrollo profesional  permanente de los y las docentes, se 
reconocen tres líneas de acción: 
 La reflexión sobre la propia práctica, desde el análisis de la realidad 
educativa y la comprensión e  intervención de ella.  
 El intercambio de experiencias  hacia la actualización, confrontación e 
intervención de la realidad. 
 El desarrollo profesional en y para el centro con la colaboración de los y 
las docentes para transformar sus prácticas y junto con ello, enfocar los 
procesos de comunicación. (Imbernón, 2004, pág. 57).  
Desde esta visión, la reflexión sobre la propia práctica se coloca como una 
necesidad que atraviesa no tan sólo la comprensión de  su propio escenario, sino 
también llegar a intervenir esa realidad con las propias experiencias que se actualizan 
y se confrontan y por ende se logra ascender hacia el desarrollo profesional no tan 
sólo de los docentes sino también de la propia organización.  
De algún modo, una formación que consolide un tejido profesional a través del uso 
de las redes de profesores y escuelas, y que facilite el aprendizaje flexible e informal. 
“Una formación que en definitiva contribuya a re-profesionalizar la docencia, en 
contraste con aquellos que pretenden simplificar la complejidad del acto de enseñar”. 
(Marcelo, 2011, p.52). 
En esta lógica se destaca la colaboración que se logra alcanzar entre los y las 
docentes y los procesos de comunicación que se enriquecen  desde el interior de la 
organización en post de objetivos comunes que colocan el acento no tan sólo en la 
revisión de sus prácticas sino también en las concepciones teóricas del quehacer 
docente, su funcionamiento y cómo se desarrollan también sus actitudes y 
motivaciones en este quehacer.  
Esta constante reflexión no puede darse si primero no se dan procesos de auto 
reflexión, cuestionamientos, una predisposición a la revisión periódica de las prácticas 
acompañado de planteamientos críticos y análisis de ellas, orientando a una forma de 
aprender y trabajar en conjunto, un coaching entre pares, una innovación en lo 
profesional. Esto implica abordar un desarrollo profesional efectivo cuando los 
maestros experimentan, tanto en el rol de estudiantes como de docentes, el 
aprendizaje continuo de la profesión docente. 
Del mismo modo, la formación continua y la reflexión crítica son fundamentales 
para el aprendizaje y el cambio en las y los docentes, pero también según Invernó, 
El Desarrollo Profesional Docente a través de la Práctica Reflexiva de su quehacer: 
Corresponsabilidad entre Docentes y Directivos. Verónica Rojas  Jara 
 
 108 
(1999), es importante la revisión de las relaciones laborales y el potenciar los 
aprendizajes profesionales, asociados a la autonomía, innovación y reflexión.  
El desarrollo profesional situado desde esta perspectiva en un aprendizaje 
continuo, abarcando roles como docente y experimentar también el rol de estudiante 
junto a sus pares y otros actores, confronta la necesidad de interrogarse, bueno ¿por 
qué hago lo que hago?, tal como sostiene Kincheloe (2001) “los profesores tienen que 
aceptar el proceso de ser cambiados y cambiar, de ser analizados y analizar, de ser 
construidos y construir, de aprender y enseñar de desincrustar y conectar” (p.220). Por 
ello, este esquema representa ese camino, ese circuito, esa vía de interrogantes para 
remirar e iniciar procesos de análisis y reflexión. 
A continuación, se presenta una figura alusiva al desarrollo profesional docente 
desde la perspectiva planteada en los párrafos anteriores: 
Figura N 11 Desarrollo Profesional Docente 
 
 
 
 
 
 
       
 
 
 
 
Fuente: Elaboración propia. 
 
Darling-Hammond, & McLaughlin (2003),  sostienen que, algunas características 
que debiesen estar presentes  en el desarrollo profesional  se relacionan con: 
 El involucramiento de los(as) docentes en tareas concretas de 
enseñanza, evaluación, observación y reflexión que enriquezcan los 
procesos de aprendizaje y desarrollo al interior del aula o en otros 
espacios educativos. 
Formación y Aprendizaje 
Continúo de los(as) Docentes 
Interrogantes 
¿La práctica 
educativa y 
docente? 
Interrogantes   
¿El  
currículum? 
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 La indagación, reflexión y experimentación como fases necesarias de 
un todo. 
 La colaboración, lo que implica que el conocimiento se comparta entre 
los educadores, y se enfoque en las comunidades de práctica docente 
más que en los maestros individuales. 
 La relación e interacción del trabajo de las(os) docentes con sus 
estudiantes. 
 La continuidad, periodicidad sostenida, continua e intensiva; 
apoyándose en la experiencia y en la capacitación, así como en la 
resolución colectiva de problemas específicos de la práctica. 
 La relación con otros aspectos de cambio escolar, que permita modificar 
y desarrollar en conjunto la construcción del conocimiento. 
Esta remirada al interior del proceso de enseñanza, pareciera ser abordado con 
naturalidad en los distintos establecimientos, pero en sí,  esto involucra la utilización 
de otros conceptos, estrategias, disposiciones y motivación, para desarrollar en  
contexto, no tan sólo en el intento de desarrollar la capacidad de la responsabilidad de 
las (os) docentes por el aprendizaje de los estudiantes sino también en el acceso al 
conocimiento sobre la naturaleza del aprendizaje y para ello, esto es más complejo, 
puesto que necesita traspasar la barrera de la individualidad.  
Así también se, considera: 
 La formación permanente un aliado del desarrollo profesional, siendo la formación 
el resultado de una reflexión de los(as) docentes sobre su práctica docente, de 
manera que les permita examinar sus teorías implícitas, sus esquemas de 
funcionamiento, sus actitudes, en fin,  realizando un proceso constante de 
autoevaluación que oriente el desarrollo profesional . (Imbernón, 1999, p. 62).  
Desde esta lógica, el autor señala que la formación profesional  se legitimará 
cuando contribuya al desarrollo profesional  en el ámbito laboral concreto que se 
desarrolle y cuando de alguna manera potencie los aprendizajes profesionales 
necesarios, en un ámbito de autonomía, innovación, reflexión-acción y de aplicación 
entre otros. En esta mirada se insiste que “el desarrollo profesional debe ampliarse a 
todos los y(as) personas que trabajan  en la institución, incluyendo a los equipos de 
gestión así como asistentes y administrativos, participando en debates profesionales 
en contexto, para descubrir, fundamentar, revisar y construir la teoría que subyace en 
las prácticas de los (as) docentes”, convirtiéndose el desarrollo profesional en una 
herramienta imprescindible para la mejora escolar. (Marcelo, 2015, p.44). 
La tarea de la formación no es “capacitar a un docente para transmitir saberes y 
estructurar una cultura dominante, sino establecer una reflexión y un análisis para 
transformar la escuela y ponerla al servicio de la comunidad”. (Imbernón & Canto, 
2013 s/p.). 
Existen diversas modalidades de formación que pueden beneficiar  a los (as) 
docentes, a través del estudio y cultivo personal, el intercambio informal, el 
acompañamiento, asistencia a talleres, seminarios, implementación de pasantías, 
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formación en centros, todos las cuales pueden redundar en la formación continua, con 
un valor intrínseco y motivación permanente. (Herrán, A. de la, 2008). “En conclusión, 
la formación es un elemento importante de desarrollo profesional, pero no el único y, 
quizá, no el decisivo”, por consiguiente el desarrollo profesional docente sería, “todo 
intento sistemático de mejorar la práctica laboral, creencias y conocimientos 
profesionales, con el propósito de aumentar la calidad docente, investigadora y de 
gestión”. (Imbernón & Canto, 2013 s/p.). 
Asimismo Vaillant, (2016), mencionan que el concepto “desarrollo profesional tiene 
una connotación de evolución y continuidad que supera la tradicional yuxtaposición 
entre formación inicial y perfeccionamiento de los docentes. Hoy el desarrollo 
profesional docente implica interacción y colaboración entre pares”, en (Marcelo, 2015, 
p. 43). 
Visto así, el concepto de desarrollo profesional puede utilizarse para aludir al 
desarrollo de un grupo profesional en su conjunto, a través de una visión compartida  o 
en forma individual, ambas modalidades de trabajo son válidas y aluden al 
mejoramiento de las  labores que realizan las personas en las instituciones. 
En nuestras instituciones educativas, aún es marcado el trabajo individual o 
aislamiento de sus docentes, y en algunos de ellos ausente la posibilidad de 
observarse unos a otros como una herramienta que invite a la reflexión crítica en los 
espacios de reunión, alejando la posibilidad de colaboración y encuentros comunes 
para este fin, como un trabajo compartido y entre pares, donde prime la confianza.  
De acuerdo  con esta idea,  desde el individualismo y la cultura de colaboración:     
Los maestros no pueden, de manera individual, repensar sobre su práctica y la 
cultura de su lugar de trabajo; sin embargo, casi todo en la escuela se orienta a 
que se desarrollen profesionalmente solos. [...] Pocas escuelas están 
estructuradas para permitir que los maestros piensen en términos de problemas 
compartidos o de objetivos organizativos más amplios. Para cambiar estos hábitos 
es necesario crear una cultura colaborativa de aprendizaje y de resolución de 
problemas; la colaboración e intercambio entre colegas debe valorarse como un 
recurso profesional. (Darling-Hammond, & McLaughlin, 2004, p. 21). 
Desde este recurso “la incertidumbre, el aislamiento e individualismo, forman una 
poderosa combinación. Casi por definición dan sustento a un conservadurismo 
educativo porque vuelven inalcanzables olas oportunidades y las presiones que nacen 
de las ideas nuevas”. (Fullan y Hargreaves, 2000, p. 44). 
Es evidente entonces encontrar en esta cultura docente, expresiones que aludan a 
esta estructura individual presentes en las escuelas y que hacen  difícil avanzar hacia 
una cultura basada en la colaboración de aprendizaje, si antes no están los 
andamiajes para provocar tal cambio:  
Tanto la organización tradicional como las prácticas rutinarias alimentan una 
gestión basada en los individuos, no en la comunidad docente. Los profesores 
recurren a discursos como “mi curso”, “mi sala”, “mis estudiantes”, “mi materia”, o bien 
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“tus resultados”, “tus problemas” (Zepeda, 2008, p.253), (Darling-Hammond, & 
McLaughlin,  2003, p.21). 
Por otra parte, si examinamos con detención, la arquitectura escolar de los 
establecimientos educacionales en su conjunto, la disposición de las salas, se 
favorece el trabajo aislado de las y los docentes y  esto se traduce en salas separadas 
unas de otras y normas que no favorecen un trabajo conjunto y colaborativo esperado. 
Interesante resulta la observación que  nos realiza Sagastizabal (2002) al respecto, 
“en la mayoría de las instituciones, la sala de profesores es sólo un lugar de espera 
entre una hora y otra de clase  y no constituye un espacio de encuentro para el trabajo 
en equipo“(p.39). Colaboran a esta observación inclusive, la poca ambientación al 
trabajo colaborativo, que encontramos en las salas de profesores, paredes frías con 
acumulación de libros y trabajos de los estudiantes, acompañado de algunos 
computadores que también invitan a realizar trabajos en solitarios a las y los docentes.  
En el nivel más sencillo y evidente, se considera que “el individualismo del 
profesor(a) se deriva del hecho físico del aislamiento, propio de la arquitectura 
tradicional de las escuelas y sus modelos de organización celular de salas separadas”. 
(Hargreaves, 2005, p. 197).  
En este sentido, remarcando sobre el trabajo solitario e individual de las y los 
docentes:  
Los profesores ignoran el conocimiento que existe entre ellos; por tanto, no pueden 
compartir y construir sobre este conocimiento. Al mismo tiempo tampoco conocen 
el conocimiento que no poseen y por tanto no pueden generar nuevo 
conocimiento. Hay una compleja distribución social del conocimiento en la escuela: 
ningún profesor en particular conoce o puede conocer la totalidad del conocimiento 
profesional que los profesores poseen. (Hargreaves, 1999, p.124).   
Esta idea que las organizaciones puedan generar por sí misma una cultura 
colaborativa o contextos organizativos a corto plazo, para desarrollar la reflexión 
crítica, a través de  problemas y planteamientos comunes, es necesario  enfrentar con 
mayor solidez trabajo colaborativos. Para ello, como primer paso, se pueden rediseñar 
ambientes, enfrentar cambios de organización y planificar acciones para lograr instalar 
una cultura basada en la cooperación y colaboración, en consonancia con las propias 
prácticas individuales de los (as) docentes.    
El trabajo por departamento o niveles, donde las y los docentes, comparten 
dificultades y desafíos, desde una visión de micro contexto en sus aulas con sus 
estudiantes, a una visión más amplia, buscando  soluciones comunes frente a 
temáticas y problemas comunes, es un enfoque del aprendizaje con otros, es el que 
recibe en la actualidad un mayor apoyo por su orientación hacia la construcción 
colectiva, dinámica y reflexiva de la educación: 
Cuando los profesionales autónomos mejoran continuamente su conocimiento 
práctico por medio de la deliberación y los debates con sus iguales, no sólo se 
desarrollan a sí mismos, sino que además ayudan a desarrollar la tradición 
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profesional, las existencias comunes de conocimiento mutuo tácito (Elliott, 1983, 
p.69), citado por Santos Guerra (1999).  
Con este propósito, es importante considerar que todos los actores desde sus  
visiones individuales aportan al desafío de enfrentar de manera colaborativa, los 
resultados de los estudiantes, surgiendo diferentes estrategias de  mejoramiento  para 
enfrentar dificultades y problemas con las y los estudiantes. “Las estrategias tanto 
organizativas como de ejecución, para planificar, compartir, evaluar y aprender en 
equipo, pueden emplear diferentes métodos de revisión, de la práctica docente, tanto 
en su conjunto, o para favorecer la comprensión compartida del quehacer docente 
individual. Por lo tanto, el liderazgo puede y debe provenir de una variedad de fuentes 
en la escuela”. (Fullan y Hargreaves, 2000, p.54). 
Este viraje de considerar el enfoque de desarrollo profesional docente motivado 
por entregar reales oportunidades de aprendizajes a los (as) estudiantes, y dejar atrás 
prescripciones de cómo hacer las cosas, “es  fortalecido por modelos que ayudan a los 
docentes a reflexionar e indagar sistemáticamente acerca de sus prácticas 
pedagógicas”(Montecinos & Cortez, 2016, p.54), aludiendo a un tipo de comprensión 
de los procesos que involucra el trabajo docente y el contexto laboral en toda su 
dimensión.  
Desde este viraje sobre la reflexión y comprensión de las prácticas pedagógicas, 
directamente desde lo que ocurre en los procesos de aprendizajes, es importante 
sistematizar la información de cuanto realmente aprenden los (as) docentes, cómo 
utilizan lo que aprenden en las escuelas y las aulas, y ¿qué?, así ¿Cómo y cuánto 
aprenden sus estudiantes? Por ello, la observación que hace el Panel (trabajo de la 
American Educational Asociación de Investigación) AERA,  de conocer las 
herramientas de recopilación y análisis de datos para estudiar resultados y 
mecanismos de rendición de cuentas, cobra sentido (Cochran-Smith, 2005). 
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3.2.2. EL DESARROLLO PROFESIONAL DESDE LA PROPIA ESCUELA 
Para esta investigación asumiré el enfoque de la  formación centrada en la escuela 
como estrategia de desarrollo profesional. Diferentes denominaciones recibe este tipo 
de formación, tal como nos indica Vezub (2010): en España, se conocen  bajo el 
nombre de asesoramiento en centros, cuyo exponente se reconoce en Imbernon, 
(2007), estrategias de formación centrada en la escuela, por  Escudero y Bolívar, 
(1994), formación desde dentro por Cochran-Smith, (2003), modelos de apoyo 
profesional Marcelo, (1999), desarrollo profesional autónomo por Ávalos (2007) y 
oportunidades de desarrollo profesional dentro de las escuelas por Darling-Hammond, 
& McLaughlin ( 2003),  expresado por Vezub (2010).  
En estos investigadores subyace la idea que el desarrollo profesional docente se 
da en un contexto y entorno que caracteriza a cualquier comunidad, por lo tanto,  
docentes directivos y estudiantes, los cuales forman parte de la tríada educativa que 
reconoce a la escuela como el centro de formación: 
La escuela y sus profesores son la unidad básica a la cual se dirigen los 
programas de desarrollo profesional enmarcados en esta perspectiva, según la 
cual la formación continua de los docentes debe ocurrir en sus contextos de trabajo 
y versar sobre cómo mejorar lo que hacen, a partir de un análisis reflexivo y 
colegiado de su práctica y situación. (Escudero y Bolívar, 1994, p.1)  
“La formación centrada en la escuela considera a la institución escolar como el 
espacio de trabajo donde surgen y se deben resolver la mayor parte de los problemas 
de la enseñanza situada, con problemáticas surgidas de la práctica docente”.   
(Ministerio de Educación. Instituto Nacional de Formación Docente, 2010, p.7). 
En este marco, las investigaciones que hay con respecto a la innovación y en 
materia educativa indican que hay una asociación directa entre la mejora en el aula y 
en la escuela,  comenzando cuando los profesores confrontan el significado de su 
práctica a través del diálogo. Las innovaciones se alojan en el aula y en la escuela, el 
potencial de las innovaciones se pueden extender en forma horizontal, dialogando, 
reflexionando con y hacia los propios docentes, un efecto antropológico, desde una 
escala micro, donde se está más cerca del espacio concreto, el aula. Este diálogo 
basado en una reflexión crítica crea no sólo las bases para un desarrollo profesional, 
sino para un cambio sostenible y profundo (Hargreaves, 2005) 
Desde la praxis educativa, la propuesta del desarrollo profesional desde la propia 
institución, plantea remirar, reflexionar desde el interior, donde los docentes compartan 
sus experiencias, la forma como desarrollan sus clases, el compartir sus dificultades, 
las fortalezas, resultados y a partir de esta información, plantear desafíos de trabajo y 
estrategias así como también la oportunidad de superar sus dificultades.  
De esta forma, cuando se enfoca desde el interior los planteamientos y discusiones 
con los(as) docentes, se logra tomar conciencia de la brecha entre el discurso de la 
teoría proporcionado por la universidad u otro agente de formación y la realidad de la 
vida cotidiana en las escuelas, desafiando el status quo (Cochran-Smith, 2011). 
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Desde este enfoque, las estrategias de formación centradas en la escuela 
consideran que si los (as) docentes, “a través de la práctica reflexiva cuestionan su 
quehacer y el tomar conciencia de sus teorías implícitas y  de las razones que 
subyacen a sus decisiones, así como el evaluar métodos alternativos pueden  mejorar 
y transformar sus prácticas”. (Vezub, 2010, p.18).  
Este tipo de reflexión no es fácil de desarrollar, puesto como se ha señalado en 
párrafos anteriores, todo está hecho para que se trabaje individualmente en los 
establecimientos, desde la arquitectura, la estructura y organización con liderazgos 
centrados en el hacer, y la desconfianza entre los propios docentes. Por ello, la 
transformación de una cultura individual a una cultura que facilite el desarrollo 
profesional es complejo. No obstante, para esta transformación de la cultura 
profesional de la escuela, pasa por  una metodología que posecione a los(as) 
docentes como investigadores de sus propias prácticas. Visto así, el desarrollo 
profesional, se nutre desde el interior, donde se buscan redes y aportes que faciliten y 
promuevan la comprensión y el trabajo colaborativo.    
La práctica reflexiva supone la reflexividad, la autoconciencia. Pero esta 
conciencia lleva consigo una visión de los modos según los que las estructuras 
institucionales configuran y limitan al yo en acción. La autoconciencia y la 
conciencia del contexto institucional del propio trabajo como profesor no se 
desarrollan mediante procesos cognitivos distintos: análisis reflexivo y objetivo. 
Son cualidades del  mismo proceso reflexivo. La práctica reflexiva supone 
necesariamente la autocrítica y la crítica de las instituciones. No puede darse una 
sin la otra. (Elliott b, 2005, p.55).  
Esta remirada en torno al aprendizaje colectivo de los y las docentes y de la 
institución, también es compartida por Shulman (1998), donde una comunidad de 
práctica es posible a través de la  experiencia individual convertirse en colectiva. En 
estos tiempos de nuevas tecnologías de la información y de la comunicación, se 
insiste en un trabajo necesariamente distinto en las aulas, se necesita un(a) 
profesor(a) más centrado en el aprendizaje de sus estudiantes que en la enseñanza y 
para ello se requiere de un cambio mental, donde muchas veces es mal visto entre sus 
pares solicitar ayuda y cooperación, para enfrentar las dificultades, no así los aciertos 
profesionales que son asumidos por todos con mucho más frecuencia.  
De esta forma, el considerar el desarrollo de los profesores como un proceso 
continuo, implica “establecer etapas desde la formación inicial de profesores, 
considerando la  integración y el progreso profesional  conectadas entre sí como parte 
de él”. Al mismo tiempo considerar un “conjunto claro de expectativas sobre las 
responsabilidades que deben asumir los profesores en cuanto a su desarrollo continuo 
y una estructura de apoyo para facilitar su crecimiento”, (OCDE, 2004, p7.), una clara 
recomendación que se requiere desde la vinculación entre desarrollo y responsabilidad 
profesional, dos aristas que deben ir enlazadas cuando existe un fuerte compromiso. 
Si un profesor hace un trabajo que rinde sus frutos en los aprendizajes de sus 
estudiantes, pocas veces se valora expresamente su esfuerzo; sin embargo, cuando la 
enseñanza está por debajo lo esperado y los (as) estudiantes no aprenden,  se señala 
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hacia el profesor como el responsable directo. Si todo va bien, los padres piensan que 
sus hijos son buenos estudiantes, pero si van mal, piensan que los profesores son 
malos docentes. (Estévez, López,  Martínez Ferrere,  & Musitu Ochoa, 2006). Es por 
esto que es relevante reconsiderar el tipo de aprendizaje profesional que necesitan los 
y las docentes para mejorar su trabajo y alcanzar los resultados esperados, que son 
los aprendizajes de sus estudiantes. 
Entre las consecuencias derivadas del marcado individualismo de los y las 
docentes en el aula, se refleja en una falta de diálogo profesional que pudiera motivar 
la auto-reflexión y reformulación de prácticas docente Little (1982). 
Desde esta perspectiva: 
 El aprendizaje profesional continuo de los docentes constituye una 
responsabilidad tanto individual como una obligación institucional, puesto que las y 
los docentes deben comprometerse con su labor diaria y a su vez enfrentar 
aprendizajes  durante todo su quehacer. En cambio las instituciones,  el sistema 
escolar,  los Ministerios deben suministrar el tiempo, los recursos y las 
oportunidades para el desarrollo durante la carrera profesional, para que el 
aprendizaje profesional de las y los docentes no sea considerado como algo extra 
sino como parte integral del oficio de enseñar. (Hargreaves, 1996, p.20). 
Por consiguiente, la cultura docente generada en cada institución también ejerce 
una influencia en el proceso de elaboración de este saber, dado que los intercambios, 
el diálogo, las reflexiones y las interacciones mantenidas con otros profesionales 
inciden en su construcción y reconstrucción (Ruiz, 2005). El saber criticar clara y 
constructivamente y la capacidad de recibir críticas, no es siempre evidentes en el aula 
y tampoco se desarrollan en forma espontánea. Se debe aprender, y quienes 
organizan el aprendizaje profesional deben estar conscientes de cómo canalizar ese 
tipo de conocimiento con estrategias, herramientas y personas que colaboren con este 
fin.  
Justamente el desarrollo profesional, es la meta que se espera conseguir a través 
de la reflexión, tal como indica Olson, (1985), citado por Santos Guerra (2006). Este 
autor, plantea dos tendencias en las que concentrar los esfuerzos innovadores, sin 
privar al profesor de su autonomía, de su capacidad para decidir su propia acción. Uno 
sería ayudar a los profesores/as que comprendan su propio pensamiento y la otra 
tendencia es, a través de materiales curriculares que lleven al profesor a reflexionar de 
modo crítico sobre su propia práctica.  Este último aspecto muchas veces es el menos 
tratado en los consejos técnicos, donde priman temas administrativos, de 
orientaciones más que el foco pedagógico alusivo al aula.  
Es importante considerar también como una forma de experimentar en el 
aprendizaje entre las y los docentes establecer nuevos roles entre los maestros, a 
partir de  las evaluaciones de la práctica que es proporcionada entre los mismos 
colegas, que invita en diversas ocasiones a discutir sobre la enseñanza y el 
aprendizaje y que pueden ocurrir de distintas formas. Estas experiencias permiten 
revisar constantemente diversos aspectos  del currículum implementado y evaluado en 
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la sala de clases, surgiendo así una visión del concepto del docente como un 
investigador que  cuestiona y analiza no tan sólo las propias estrategias que elabora 
sino también su lugar de trabajo. 
Una forma que puede aportar grandes aprendizajes entre las y los docentes son 
las observaciones entre pares, esta práctica es utilizada en muchos salones de clases 
en nuestro país, donde no tan sólo se aprecia colaboración entre sus pares sino 
también aportes desde diferentes puntos de vista que enriquecen la discusión 
pedagógica, pero esto requiere de aceptación y ayuda mutua. 
Las conversaciones entre colegas para apoyar el aprendizaje mutuo son parte 
del día a día; colegas que piden y dan consejos respecto de cómo abordar una 
dificultad. Este aprendizaje entre docentes, sin embargo, es un proceso que rara 
vez se aborda con sistematicidad. (Montecinos, Cortez, 2016, p.55). 
 
El desarrollo profesional del profesor(a) deberá ir acompañado hacia un 
planteamiento colectivo orientado a la mejora de la institución y no sólo a su trabajo 
dentro del aula o su promoción personal. Al señalar la faceta del profesor como 
miembro de una organización se indica el énfasis en la dimensión que Escudero,  
(2006), denominaba ética comunitaria democrática para el trabajo con los colegas, con 
el centro escolar, las familias y la comunidad. 
“El desarrollo profesional entre pares y  aprendizaje entre docentes,  es un proceso 
que rara vez se aborda con sistematicidad”. (Montecinos, Cortez, 2016, p.55).  
Diversas experiencias que se han realizado44 demuestran y destacan entre sus logros 
como  los(as) docentes:  
 profundizan el conocimiento disciplinar  
 mejoran la gestión de la clase 
 fortalecen el trabajo en equipo, las capacidades individuales y las capacidades 
colectivas para la innovación 
 construyen  conocimientos y teorías sobre el aprendizaje,  la enseñanza y la 
realidad del aula. 
 
En este plano, es crucial conocer e investigar desde el interior, desde quienes 
viven en la escuela sus dificultades y problemas, tal como se representa la experiencia 
anterior. Los (as) docentes, al estar inmersos en su contexto, es posible que 
compartan y establezcan  diálogos que comuniquen sus pensamientos y grados de 
conocimientos. Otras experiencias que se dan, “al hacer posible el diálogo, la 
investigación acción facilita que los (as) docentes la empleen como herramienta para 
despertar su consciencia y su comprensión de lo que hacen en clases”. (Elliott a, 2005, 
p.204). Esto reafirma la contribución de la investigación en la acción con lo que ocurre 
en el aula,  visibilizando aspectos curriculares que permiten la discusión y la reflexión. 
                                                          
44 Esta experiencia se refleja desde un grupo de profesores de matemática del Instituto Superior de 
Comercio Francisco Araya Bennett (Insuco) de Valparaíso, los cuales utilizan el Estudio de Clase Japonés 
desde el año 2013 para construir conocimiento, albergando ideas y pensamientos sobre cómo diseñar e 
implementar mejores clases de matemática y mejorar sus prácticas pedagógicas. 
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En síntesis, en todos los aportes anteriores, se plantea la necesidad de dejar atrás 
modelos que suponen que el aprendizaje docente es un evento en el cual se entregan 
prescripciones para el desempeño pedagógico en forma externa, adquiriendo mucha 
fuerza, el aprendizaje, el conocimiento que puede conducir al desarrollo profesional 
docente desde el mismo contexto y lugar de desempeño docente, el cual  se trabaja 
en el tiempo, adquiriendo cualidades, para desarrollar  y reencontrar el 
profesionalismo, y junto con ello, la co-responsabilidad en cada uno de los actores.  
Las estrategias de desarrollo profesional centradas en la escuela, pueden ser 
entendidas como entornos de colaboración, aprendizajes e innovación Vezub (2010), 
cuando logran entrar en una espiral de ayuda y colaboración, tal como se desprende 
de la investigación de las escuelas efectivas en sectores de pobreza (2005), un 
tránsito, un viaje hacia el crecimiento y desarrollo  profesional docente,  el foco en lo 
pedagógico con una fuerte identidad y compromiso institucional.  
Para enfrentar  este tipo de desarrollo profesional es valorable el aporte que puede 
producir esta vía de encuentro y profesionalización para ello, es necesario, establecer 
nuevas formas en que se relaciona  la práctica docente  con los propios aprendizajes 
en la institución. 
En esta línea  Imbernón (1999) reconoce en el desarrollo profesional, algunos ejes 
o líneas de actuación que orientan este desafío, partiendo por el ejercicio de relacionar 
ampliamente la reflexión entre la práctica y la teoría, por ejemplo:   
1.- La reflexión mediante el análisis de la realidad, permite su comprensión, 
interpretación e intervención, provocando la posibilidad de generar conocimiento 
pedagógico. 
2.- El intercambio de experiencias entre pares permite aumentar la comunicación entre 
los(as) docentes. Es importante esta línea de trabajo puesto que coloca en un plano 
de igualdad, la posibilidad de compartir e intercambiar aspectos en cómo se hacen las 
cosas, llegando a las concepciones teóricas de su quehacer 
3.-El consolidar un proyecto de trabajo en conjunto entre los (as) docentes permite la 
unión en  la formación, como un recurso crítico. 
4.-El desarrollo profesional del centro educativo mediante el trabajo colaborativo puede 
transformar  la práctica del  aislamiento entre pares.   
 
El conjunto de estas líneas de actuaciones, debiesen conducir a la revisión, la 
reflexión constante de las prácticas educativas, no sólo circunscribiendo al 
aula, sino a la totalidad de las conexiones aula-entorno, de manera de 
reconocer sus teorías implícitas en el quehacer, sus esquemas de 
funcionamiento, sus actitudes y emergiendo a la vez procesos constantes de 
autoevaluación. Este proceso complejo y profundo, permitiría pasar desde un 
paradigma prescriptivo a otro donde la formación debe no tan sólo ayudar a  
revisar, descubrir la teoría implícita sino también a ordenar, fundamentar y re-
construir la propia práctica, valorando la construcción del conocimiento 
pedagógico. Los docentes interpretan de manera particular e idiosincrásica 
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las reformas, el currículum, los materiales, guías de enseñanza y los textos 
escolares. Reformulan, e incluso alteran, su sentido. (Vezub, 2010, p. 13).  
 
Considerando estas características  de prescripción dada de alguna manera por el 
paradigma establecido, Darling-Hammond, & McLaughlin (2003), señala aportes desde 
las oportunidades de desarrollo profesional desde el  interior de las escuelas. 
Reconoce en las prácticas docentes así como la cultura escolar en un contexto 
determinado, posibilitando promover la reflexión crítica no tan sólo sobre la enseñanza  
de las y los docentes sino también sobre los resultados de los propios estudiantes. El 
resultado de estas reflexiones deben conducir a la formación de comunidades de 
práctica docente que permitan a las y los docentes reunirse para resolver problemas, 
considerar nuevas ideas, evaluar variadas estrategias de aprendizajes y definir los 
objetivos de la escuela, aspectos no menos complejos, porque se vienen discutiendo 
desde un tiempo a esta parte. Así también, es necesario reflexionar sobre las 
relaciones entre las estrategias de desarrollo curricular y la innovación”. (Margalef &, 
Arenas, 2006, p.23). 
Por otra parte, estudios como el de Raczynski & Muñoz, (2004), sobre factores de 
eficacia escolar, detectan cuatro elementos constitutivos de lo que han llamado la 
“columna vertebral” de la efectividad y que agrupa los distintos componentes de la 
escuela que potencian los buenos resultados. Uno de ellos es la gestión pedagógica e 
institucional, para el cual los autores, identifican algunas características especialmente 
relevantes:  
La primera característica que plantean, se refiere al desarrollo profesional docente 
al interior de la escuela, el cual se produce en un marco colaborativo entre directivos y 
profesores, a través de ejercicios de evaluación y retroalimentación, con objetivo de 
alcanzar una alta calidad del trabajo en la sala de clases. 
Ante esta situación, el conocimiento profesional se va adquiriendo  a través de la 
experiencia, así como desde la práctica reflexiva, a través de la reflexión sobre la 
práctica, sobre todo cuando se realiza con las personas con las cuales se interactúa,  
sus pares. Desde esta lógica, el (la) profesor(a) aprende a conocer desde la 
naturaleza de su tarea, a comprender otras variables que influyen, a explicar los ritmos 
del aprendizaje y a descubrir los conflictos que se generan no tan solo en el aula, sino 
también en la institución. Desde luego el desarrollo curricular, el marco por excelencia 
pasa a ser la formación del profesorado (Santos Guerra, 2006). 
El conocimiento profesional se genera a través de la experiencia, las teorías se 
traducen en pensamiento práctico que analiza la situación en el aula v formula modos 
peculiares del hacer. Supone un sin fin, ideas que se adquieren en la vida diaria o en 
el ejercicio de la ocupación profesional, supone habilidad, pericia, sentido de la 
oportunidad, del cómo y cuándo. Se podría afirmar que es un saber hacer en el 
manejo de la situación cotidiana de la clase. Por tanto, el conocimiento práctico 
generado por la reflexión sobre la acción y por la deliberación sobre la misma, genera 
y propicia el desarrollo de los profesionales de la educación. 
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La construcción de nuevas concepciones de las prácticas docentes en su contexto 
y en su organización, se desprende del proceso reflexivo colectivo para mejorar el 
aprendizaje en las aulas.  Por  tanto, el docente es un actor primordial en los procesos 
pedagógicos que se desarrollan en el aula, no tan solo generando ambientes propicios 
que fomentan la construcción de conocimientos de los (as) estudiantes, sino también 
su propia construcción. 
Por su parte, Little & Horn, (2007), sugieren que los diálogos colaborativos entre 
los docentes, deberían incluir intercambio que permitan identificar, elaborar y re 
conceptualizar los problemas surgidos desde la práctica, Esto significa o se traduce en 
la práctica, que cuando se plantea un problema concreto al interior de los espacios de 
reunión, en los establecimientos, se deben formular una gran cantidad de preguntas 
para poder desmenuzar la complejidad, la ambigüedad  y la cotidianeidad del caso o 
medida que se interpreta, citado por (Krichesky & Murillo, 2011, p. 72). 
 Esto trae la idea de reflexionar y explicar porque ocurre tal cosa. Los diálogos 
desde esta dinámica, debiesen dar la oportunidad de abarcar en su totalidad la 
dimensión del caso  y centrar el relato en la experiencia cotidiana de los docentes 
haciendo visible la práctica de la clase y junto con ello el compartir sus propias 
experiencias.  Así queda de manifiesto en el lenguaje y los ambientes propicios para la 
discusión:  
Potenciar un lenguaje común de práctica entre el profesorado, el propiciar espacios 
en los cuales los (as) profesores (as) puedan compartir opiniones y reflexionar 
sobre sus estilos de trabajo, el apoyo entre los pares. Para poder comparar 
prácticas, ideas y experimentar. Se sugiere crear ambientes favorables a la toma 
de riesgos, ya que éstos se consideran esenciales en el camino que conduce hacia 
la innovación y el cambio escolar. (Krichesky & Murillo, 2011, p.74). 
Así mismo, Villegas Reimser (2003), señala como características del desarrollo 
profesional, que este tipo de conocimiento está basado en un modelo constructivista, 
de aprendizaje social,  dejando atrás el modelo transmisor de conocimiento, lo que 
implica la consideración de los profesores como aprendices activos, sujetos implicados 
en la preparación, observación y reflexión sobre su tarea docente.   
“Las fortalezas y los beneficios de los espacios para que los docentes dialoguen 
desbordan el enriquecimiento de la práctica e incluyen elementos relacionados con la 
construcción de un clima escolar que da cabida a los errores y  la construcción”. 
(Pérez, Roa, Vargas, & Isaza, 2014, p.176). 
De igual forma se asume que el conocimiento es una construcción del ser humano 
y que el aprendizaje es esencialmente activo, reflejando procesos de construcción, 
siempre y cuando existan condiciones para que esto se refleje, por ello, “la convicción 
de que los docentes deben ser tomados como protagonistas, como sujetos activos de 
su proceso formativo, adquiere mucha relevancia en el tipo de formación continua.” 
(Vezub, 2010, p.10).  
Desde una perspectiva de escuela, un lugar de construcción donde ocurren los 
aprendizajes. El aula y todos los espacios en su conjunto, configuran espacios 
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culturales y de relaciones que inciden en la socialización de sus profesores(as), en sus 
vivencias y aprendizajes de su quehacer. En estos espacios de convergencia, se dan 
un  conjunto de interacciones entre los docentes, entre los docentes y el equipo de 
liderazgo, entre los y las docentes y los estudiantes, entre los docentes y padres y 
apoderados, fundamentales para lograr aprendizajes efectivos y relevantes a la hora 
de buscar desafíos para el mejoramiento de los procesos en el aula y junto con ello, 
los resultados educativos. 
La escuela concebida como un lugar de construcción con una narrativa común, lo 
que Gimeno Sacristán, (1988), llama mediación cultural. Esto implica de alguna 
manera contar con docentes preparados, en varias dimensiones del quehacer, cuyas 
competencias y habilidades hoy en día se requieren en mediación educativa y 
sociocultural, para enfrentar procesos de convivencia complejos y conjugar culturas 
tan disimiles con nuevas lecturas y poder ofrecer apoyos reales a todos los (as) 
estudiantes.  
Así también es considerado el desarrollo y los aprendizajes de las personas en 
general, y de los docentes en particular, los cuales están estrechamente ligados a las 
tareas y actividades que realizan en sus lugares de trabajo (Escudero,  2012). 
Por ello, es importante indicar que todo habla en una organización a través de sus 
múltiples dinámicas cotidianas, no solamente hablan las personas, sino  también lo 
hacen la configuración de los espacios, los sujetos, las normas, el diseño de las 
actividades en general, el compromiso de los padres y apoderados, todo esto forma 
parte del curriculum oculto (Santos Guerra, 2006).   
Desde esta perspectiva, la profesión docente se afina y se construye en la práctica, 
en prácticas y relaciones en un espacio y lugar, donde se proyectan tareas y distintas 
actividades docentes, que siendo personales, no son ajenas a la cultura, las relaciones 
entre los colegas, las representaciones y los distintos roles que se generan. 
Así visto Barreto (2005) señala:  
Que todavía no existe en el ejercicio docente un proceso continuo de autocrítica y 
reflexión, ante esta situación se hace necesario promover que los profesores(as), 
conversen sobre su práctica, lleven a cabo actividades de observación  y auto-
observación, se autoevalúen, compartan resultados y con esto mejoren su práctica, 
porque…parece existir un acuerdo en que el profesor reflexivo es aquel que tiene 
la capacidad de analizar o monitorear su propia práctica y el contexto en que tiene 
lugar, el que es capaz de volver sobre su propio ejercicio para evaluarlo, tomar 
decisiones, efectuar correctivos y responsabilizarse de su acción futura (p.  144).  
Este dialogo reflexivo, no es posible instalarlo sin una cultura centrada en la 
constante capacitación, autoaprendizaje, revisión de las prácticas  en forma 
sistemática, quizás varias veces por semana en un establecimiento apoyado por un 
plan o calendario de desarrollo profesional que refleje la implementación y el dialogo 
permanente entre los diferentes actores. 
 
El Desarrollo Profesional Docente a través de la Práctica Reflexiva de su quehacer: 
Corresponsabilidad entre Docentes y Directivos. Verónica Rojas  Jara 
 
 121 
 
En Estados Unidos con respecto al panorama de los maestros y sus necesidades, 
de apoyo profesional, se refleja lo siguiente:  
La visión de la práctica educativa sobre la que se basa la reforma nacional 
implica que la mayoría de los maestros reflexionen sobre su propia práctica, 
construyendo nuevos roles dentro del salón de clases y nuevas expectativas sobre 
los resultados de los estudiantes.  (Darling-Hammond, & McLaughlin, 2003, p.7).  
Esto de alguna manera, sitúa el aprendizaje desde la posibilidad de desaprender 
desde las prácticas de enseñanza y modificar al mismo tiempo, las expectativas sobre 
los estudiantes que hasta ahora han dominado sus vidas profesionales, desafío no 
mayor en su complejidad.  
Precisamente ya en el año 2002, los maestros en Estados Unidos eran 
reconocidos como profesionales: personas expertas en la enseñanza y el 
aprendizaje que desarrollan conocimientos nuevos involucrándose en iniciativas de 
investigación; personas que están constantemente revisando y evaluando su 
propio desempeño y los resultados del mismo. (Villegas-Reimers, 2002, p. 61). 
 
Visto desde el desarrollo profesional, también significa de alguna forma, 
proporcionar la oportunidad para que los (as) docentes reflexionen de manera crítica 
sobre su propia práctica y construyan nuevos conocimientos y conceptos sobre los 
contenidos, la pedagogía y sus propios  estudiantes, configurándose quizás un nuevo 
paradigma en este aspecto. Los nuevos roles que menciona esta autora, tienen que 
ver  con el rol de estudiantes y simultáneamente con el rol de docentes, enfrentando 
de igual forma las dificultades y obstáculos que pudiesen presentarse en ambos roles, 
relevándose el papel como estudiantes en la lógica del aprendizaje y el conocimiento 
como aspectos centrales de formación. Por lo tanto, las políticas de fortalecimiento 
hacia el desarrollo de las habilidades docentes hacia la formación constante, 
consideran más que ser algo impuesto, debiese considerarse en esta dinámica que, el 
conocimiento se construye por y con otros para ser utilizado desde su propio contexto. 
El cambio en los centros educativos se tiene que pensar como una tarea colectiva, 
que conlleve a mejorar la actividad de las aulas y, sobre todo, a mejorar las distintas  
dimensiones que interactúan, por ejemplo las organizativas que inciden ya sea directa 
o indirectamente, en la enseñanza,  las relaciones de coordinación, el clima, la cultura 
escolar, entre otros, por ello,  hay coincidencia en muchas investigaciones que: 
La capacidad para el mejoramiento de un establecimiento escolar depende, de 
manera relevante, de equipos directivos con liderazgo que contribuyan activamente 
a dinamizar, apoyar y animar su desarrollo, de manera que pueda construir su 
capacidad interna de mejora. (Bolívar, 2010, p. 3).  
El cambio no es sólo una cuestión de procedimientos y técnicas; el cambio en la 
escuela comporta un compromiso ideológico, que requiere una fundamentación 
reflexiva y deliberada con interrogantes sobre ¿qué cambiar?, ¿en qué dirección?, 
¿para qué?, entre otras interrogantes. 
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Por lo tanto, el cambio requiere también de determinadas condiciones, un clima 
que propicie la disposición de los diferentes actores a  indagar, reflexionar, replantear, 
descubrir con otros ojos los procesos pedagógicos e institucionales. Es una 
consideración importante, plantearse que, no es sólo hacer cosas nuevas,  el cambio, 
por el hecho de asumir una novedad o estar en boga,  sino todo cambio conlleva, entre 
otras cosas, definir claramente la filosofía y metas que justifiquen  el compromiso 
ideológico con determinados valores y modos de hacer las cosas dentro del centro 
educativo. Esta es una consideración importante porque pone de manifiesto que la 
propia organización  fundamente y ponga  en evidencia los propósitos del cambio, en 
relación con sus valores y sello de su proyecto educativo. En este sentido, “la 
planificación, el desarrollo y la evaluación del perfeccionamiento de los profesionales 
es responsabilidad de la institución y en ella se han de encontrar, no sólo las 
preocupaciones, sino los medios y las estructuras para alcanzarlo”. (Santos Guerra 
(1999, p.5). 
Por lo tanto, es muy importante crear las capacidades al interior de los 
establecimientos, con los mismos docentes que interactúan diariamente con su 
realidad y contexto, como medio de generar y sostener la mejora escolar (Bolívar, 
2008). Teniendo como fin que, las organizaciones con futuro serán aquellas que 
tengan capacidad para aprender (Bolívar, 2000). 
En este contexto en la nueva escuela pública en México, uno de los rasgos que 
necesita la Secretaria de Educación Pública (SEP) que se trabaje en los 
establecimientos del país, relacionados con el foco de esta investigación son las 
oportunidades de mejoramiento:   
Desde esta capacidad de aprendizajes, la construcción de capacidad supone,  
“crear las condiciones, oportunidades y experiencias para el desarrollo de la escuela 
como una comunidad de aprendizaje, estableciendo dispositivos que inciten a la 
mejora continua de modo colectivo”. (Bolívar, 2015, p.7). Por lo tanto, este autor no 
circunscribe la capacidad sólo a las competencias individuales de las personas sino al 
conjunto de elementos que hacen posible la mejora.  
Esta visión holística de mejora y de aprendizaje mutuo, también se encuentra en 
algunos de los principales sistemas del mundo con altos resultados, particularmente 
Japón y Finlandia: 
 Los docentes trabajan juntos, planifican sus clases en grupo, observan las clases 
de sus colegas y se ayudan entre sí para mejorar. Estos sistemas crean una 
cultura en sus escuelas donde la planificación colaborativa, el reflejo en la 
instrucción y el entrenamiento entre pares son la norma y una característica 
permanente de la vida escolar. Esto permite a los docentes desarrollarse 
continuamente que emerjan las competencias para desarrollar el trabajo 
colaborativo. (Barber & Mourshed, 2008, p. 31). 
La información que nos proporcionan estos sistemas educativos con altos 
resultados, su apuesta está en creer y participar de encuentros colaborativos entre los 
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(as) docentes, participando en capacitaciones abordadas desde la práctica y 
acompañamiento progresivo.  
En definitiva, la docencia es una profesión en la que hay que estar continuamente 
aprendiendo, continuamente intercambiando ideas y proyectos con otros docentes, 
investigando y difundiendo su conocimiento y experiencias prácticas, innovando 
para hacer de la escuela un lugar de aprendizaje y formación para todos. (Marcelo, 
2011, p. 66).  
Desde todas las dimensiones, la apuesta en el trabajo colaborativo permite lograr 
varias cosas como, investigar, instalar procesos,  innovar:  
Cuando los profesores se comprometen a una reflexión colaborativa sobre la base 
de sus preocupaciones comunes, e involucran a sus clientes en el proceso, 
desarrollan el valor para criticar las estructuras curriculares que modelan sus prácticas 
y el poder para negociar el cambio dentro del sistema que lo mantiene. El sistema 
necesita la cooperación de los profesores y un desencanto profesional a gran escala 
requiere un compromiso negociado. (Elliott, 1991, p. 56).  
En definitiva, pensar el desarrollo profesional docente desde un enfoque 
centrado en la escuela no significa que todo el devenir del proceso de formación 
continua deba desarrollarse en el escenario escolar. Por el contrario, se trata de 
diseñar dispositivos complejos con variedad de modalidades de trabajo: ciclos, 
seminarios, talleres de producción, conferencias, foros, ateneos, análisis de 
cuadernos de los alumnos, observaciones participantes, relevamiento y análisis de 
información sustantiva, entre otras. La intención es que el foco de atención no deje 
nunca de ser el estudiante y sus problemáticas y, junto con ello, las reflexiones de 
los docentes y las acciones consecuentes para modificar estas realidades en 
nuevas posibilidades de más y mejor educación para todos. (Ministerio de 
Educación. Instituto Nacional de Formación Docente, 2010, p.13). 
Por consiguiente para esta investigación, se entenderá como desarrollo 
profesional, a la formación y aprendizajes que desarrollan los(as) docentes a través de 
las prácticas reflexivas en forma conjunta, sistemática y  permanente, sobre las 
prácticas pedagógicas al interior de la escuela. 
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3.2.3.     ELEMENTOS QUE HACEN POSIBLE  EL  DESARROLLO  PROFESIONAL 
Así concebido, para efectos de esta investigación, el desarrollo profesional surge 
de una serie de elementos que lo hacen posible. Claramente, como se ha señalado, el 
desarrollo profesional es fruto del trabajo personal del docente y de su interacción con 
el medio laboral desde una elaboración cooperativa de los saberes y de la experiencia 
en la praxis. En este sentido, Darling-Hammond, & McLaughlin, (2003), desde una 
visión de construcción de nuevos roles docentes, estudiante-profesor, asociados al 
desarrollo profesional, nos entrega la posibilidad de profundizar en la comprensión del 
quehacer docente, a través de la reflexión, pero no de cualquier reflexión, sino de la 
reflexión crítica e intencionada.  
Por ello, las prácticas de los (as) docentes son “concebidas como un espacio de 
análisis, reflexión, experimentación y acercamiento a la investigación en el aula”. 
(Ruiz, 2005, p. 73).  
Este enfoque de revisión, de reflexión crítica, reconoce algunas características que 
permiten el inicio de experimentar el desarrollo profesional por los y las docentes 
desde los roles de estudiante y docente, sino también desde las dificultades que esto 
conlleva, implicando  la presencia de algunos elementos indispensables desde la 
práctica como:  
 El involucramiento de las y los  docentes en tareas concretas de 
enseñanza, evaluación, observación y reflexión, para enriquecer los 
procesos de aprendizaje y desarrollo presentes en las aulas. 
 Es importante considerar simultáneamente  la indagación, la reflexión y 
experimentación de lo que sucede en el aula.  
 La colaboración debe estar presente, lo que implica que el conocimiento 
se comparta entre los educadores/as, y se enfoque en las comunidades 
de práctica docente más que en los maestros individuales. 
 La interacción estudiante-docente debe estar presente esta relación y 
derivarse del trabajo de los y las docentes con sus estudiantes. 
 Debe ser sostenido, continuo e intensivo; apoyarse en la experiencia y 
en la capacitación, así como en la resolución colectiva de problemas 
específicos de la práctica. 
 Debe relacionarse con otros aspectos de cambio escolar.(p.73) 
Esta mirada centrada desde los procesos pedagógicos que suceden en las 
prácticas de aula, fundamentada en el trabajo colaborativo entre las y los docentes,  
busca indagar y reflexionar en base a los problemas de sus prácticas, conlleva la 
necesidad de replantear los espacios de reunión de las y los docentes y la capacidad 
de responsabilizarse por los aprendizajes de los estudiantes.  
En relación con la cultura imperante en los establecimientos de observar en forma 
individual  el  quehacer docente, para que el desarrollo profesional sea colectivo y 
traspase la individualidad docente, es necesario actuar para el desarrollo de  un 
profesional reflexivo crítico tal como lo indica Imbernón (2007), se orientará hacia el 
desarrollo de capacidades de procesamiento de la información, comunicación, análisis 
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y reflexión crítica, diagnóstico, formulación y evaluación de procesos y proyectos ( p. 
63). 
Desde este enfoque, se requiere profundizar entonces en estas habilidades en los 
y las docentes y en el compromiso de asumir como colectivo un desafío, una 
oportunidad para crecer profesionalmente, iniciándose  como se ha visualizado en los 
párrafos anteriores desde la individualidad para llegar al colectivo y/o través de redes 
de comunidades de aprendizajes.  Este cambio  (Hargreaves, 2005) lo sintoniza como 
un profesionalismo extendido o un nuevo profesionalismo en los y las docentes, 
demandando un trabajo en conjunto, un equipo que represente la cooperación, la 
planificación colaborativa y  que incluya a su vez la inducción a los nuevos docentes y 
por ende la formación basada en la escuela. En esta mirada, “los maestros aprenden 
haciendo, leyendo y reflexionando de la misma manera que los estudiantes, a través 
de la colaboración con otros maestros, observando muy de cerca el trabajo de los 
estudiantes y compartiendo lo que observan.”.(Darling-Hammond, & McLaughlin, 2003, 
p. 10).  
Frente a problemáticas comunes en su contexto, la búsqueda a soluciones 
comunes, donde se entrelazan la teoría con la práctica con la colaboración entre 
pares, es la posibilidad de acercarse a  desarrollar una visión compartida del 
aprendizaje. Este enfoque del aprendizaje con otros es el que recibe en la actualidad 
un mayor apoyo por su orientación hacia la construcción colectiva, dinámica y reflexiva 
de la educación.  
Justamente Perrenoud (2007), nos convoca a examinar  las condiciones 
necesarias para los (as) docentes en sus prácticas  o estudiantes en el aula incorporen 
la práctica reflexiva, “lo que supone que abandonen su oficio de alumno para 
convertirse en actores de su formación y que acepten las formas de implicación, de 
incertidumbre, de riesgo y de complejidad” (p.18) del aula.  
“Para comprender con mayor profundidad, los maestros deben aprender, observar 
y experimentar prácticas de enseñanza exitosas centradas en el aprendizaje y en los 
estudiantes”. (Darling-Hammond, & McLaughlin, 2003, p. 11). 
Por tanto, este aprendizaje colaborativo es entendido a través de las 
organizaciones que participan como comunidades de aprendizaje, estas 
organizaciones educativas son las que conducen hacia la actual visión del desarrollo 
profesional. Esto puede configurarse en cualquier CDA, “Permiten a los docentes 
compartir mejores prácticas, aprender de las fortalezas y debilidades de cada uno y 
desarrollar y difundir en conjunto prácticas de excelencia”. (Barber & Mourshed, 2008 
p.34), estos elementos son adoptados por países que alcanzan los mejores 
resultados.   
De esta forma, es importante entonces que, en  las organizaciones escolares haya 
buenos docentes, comprometidos e involucrados con los aprendizajes de sus 
estudiantes, pero  también se requiere contar con organizaciones que permitan  
promover buenas prácticas que posibiliten que todos los alumnos puedan conseguir 
buenos aprendizajes. Se requieren apoyos en las estructuras de trabajo  de las 
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organizaciones que posibilite llegar a altos desempeños en las prácticas de sus 
docentes, junto a la colaboración.  
Así, como en las comunidades educativas se busca desarrollar el diálogo y la 
formación: 
 Los procesos y objetivos no se reducen sólo a desarrollar conciencia crítica y 
transformaciones en los modos de pensar y hacer del profesorado y los centros 
sino que giran alrededor del propósito de cultivar una inteligencia pública 
encaminada a reforzar y sostener lo público como un espacio cultural y político de 
participación, democracia y solidaridad. (Escudero, 2008, p. 27).  
Estos apoyos en las estructuras de poder y autoridad, implican la descentralización 
y el liderazgo compartido por la comunidad docente, acompañado de sistemas de 
conocimiento e información que permitan mantener distintos canales de comunicación, 
y  con incentivos para docentes y estudiantes que estén al servicio de la mejora de los 
aprendizajes.  
Diversas investigaciones apuestan a la formación docente como una forma de 
aprendizaje, estos mismos estudios indican que los programas de capacitación que se 
desarrollan a nivel micro en los mismos espacios de trabajo son claves y 
determinantes en el logro de los aprendizajes de sus estudiantes (Arancibia, 1994). 
El curriculum en acción debe ser el epicentro de la discusión pedagógica, es más 
hay pasos que establece Santos Guerra (2001),  necesarios para los docentes, para 
colocarse en el tránsito al desarrollo profesional, por ejemplo: 
 La interrogación sobre las prácticas colocando en análisis las rutinas, 
llevando a la reflexión  los resultados, la metodología, la interacción con 
los estudiantes y por qué no  también los objetivos de aprendizajes. 
 Investigar en forma sistemática y compartida las respuestas a las 
preguntas de cómo aprenden los estudiantes y sobre el desarrollo de  la 
propia práctica. 
 Compartir en diálogo técnico con varios actores, los docentes, los 
estudiantes, las familias, las preocupaciones y los medios de 
verificación sobre la propia práctica.  
 Tomar decisiones de mejora producto de la reflexión y análisis 
compartido no tan sólo enfocado a los resultados de los estudiantes, 
sino también hacia aquellas decisiones que permitirán a los docentes  
perfeccionarse y transformar finalmente su propia práctica. 
 
Estos lineamientos exigen necesariamente algunas condiciones  en los centros 
escolares para llegar a esta dinámica de desarrollo profesional esto es, una cultura 
basada en la reflexión crítica. Este estadio de reflexión no es alcanzada en los 
establecimientos donde lo emergente forma parte de su accionar centrada en lo 
administrativo más que en lo pedagógico:  
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Así se configura un “marco de indagación y de experimentación, concibiendo el 
currículum como una solución a los problemas y no como un problema que hay 
que resolver. La invitación que a experimentar el curriculum no como un repertorio 
inmóvil, sino al contrario éste es dinámico en la exploración en la apasionante 
realidad del proceso enseñanza aprendizaje”. (Santos Guerra, 2001, p.8). 
“Una organización que aprende, facilita el aprendizaje de todos sus miembros, 
continuamente se transforma a sí misma y resalta el valor del aprendizaje como la 
base fundamental de la organización “. (Gairín, 2000, p.37). Es imposible concebir hoy 
la labor docente en un contexto de aislamiento y trabajo solitario. 
En todos los Programas de la Reforma educativa, implementados en nuestro país, 
se han instalado actividades de desarrollo profesional para los docentes. “Estas 
actividades pueden adoptar espacios en grupos de escuelas o en la misma escuela, 
donde los docentes se constituyen como comunidades de pares, que reflexionan, 
diseñan, implementan y evalúan acciones de cambio, convirtiéndose en el corazón de 
la reforma”. (OCDE, 2004, p.54). 
Visto desde esta manera, los espacios de formación pueden constituirse en una 
oportunidad para que los docentes reflexionen sobre sus prácticas de enseñanzas, su 
trabajo con los alumnos, para reestructurar saberes, y para que se desvelen las 
creencias pedagógicas de los (as) docentes, “iniciando actividades de observación 
entre iguales, amigos críticos o pequeños proyectos de investigación acción, para abrir 
espacios de análisis y reflexión”. (Escudero, 2008, p. 26).  
Entonces, la participación crítica y reflexiva de los (as) docentes en el  GPT es 
fundamental, para progresar a un nivel de profundización de sus prácticas no tan sólo 
en el aula, sino en todo su quehacer. 
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3.2.4. El DESARROLLO PROFESIONAL DESDE LA PROPIA ESCUELA EN 
ESCUELAS EFICACES. 
Estudios como el de Raczynski & Muñoz (2006), sobre factores de eficacia escolar, 
citado por Horn & Marfán (2010), detectan cuatro elementos constitutivos de lo que 
han llamado la “columna vertebral” de la efectividad y que agrupa los distintos 
componentes de la escuela que potencian los buenos resultados. Uno de ellos es la 
gestión pedagógica e institucional, para el cual los autores, identifican algunas 
características especialmente relevantes.  
La primera característica que plantean se refiere al desarrollo profesional docente 
al interior de la escuela, el cual se produce en un marco colaborativo entre directivos y 
profesores, a través de ejercicios de evaluación y retroalimentación, con objetivo de 
alcanzar una alta calidad del trabajo en la sala de clases. 
Desde esta mirada el conocimiento profesional se adquiere desde la experiencia y 
a su vez de la práctica reflexiva, a través de la reflexión sobre la práctica, sobre todo 
cuando se realiza con los compañeros, sus pares. El profesor aprende a conocer y 
reconocer su tarea, a explicar los ritmos y a descubrir los conflictos no tan solo en el 
aula, sino también en la institución. El desarrollo curricular viene siendo el marco para 
la formación del profesorado (Santos Guerra, 2006). 
El conocimiento profesional se genera a través de la experiencia, las teorías se 
traducen en pensamiento práctico que analiza la situación en el aula v formula 
modos peculiares de hacer. Supone un caudal de ideas que se adquieren en la 
vida diaria o en el ejercicio de la ocupación profesional, supone habilidad, pericia, 
sentido de la oportunidad, del cómo y cuándo. Se podría afirmar que es un saber 
hacer en el manejo de la situación cotidiana de la clase (Mingorance Díaz, 1991 
p.10).  
Por tanto, el conocimiento práctico generado por la reflexión sobre la acción y por 
la deliberación sobre la misma, genera y propicia el desarrollo de los profesionales de 
la educación. 
La construcción de nuevas concepciones de las prácticas docentes en su contexto 
y en su organización, se desprende del proceso reflexivo colectivo para mejorar el 
aprendizaje en las aulas. Por lo tanto, el docente es un actor primordial en los 
procesos pedagógicos que se desarrollan en el aula, no tan solo generando ambientes 
propicios que fomentan la construcción de conocimientos, sino también su propia re-
construcción. 
En esta propia construcción en procesos de mejora, cambio o en la conformación 
de comunidades profesionales de aprendizajes, “presupone entonces una nueva forma 
de pensar el trabajo docente y una manera diferente de concebir a la escuela. En 
tiempos ávidos por definir estrategias de mejora más satisfactorias y procesos de 
cambio más eficientes, las mismas pueden resultar una alternativa interesante como 
modelo a seguir frente a los desafíos que hoy enfrenta el escenario educativo.”   
(Krichesky & Murillo, 2011, p 67). 
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De igual forma se asume que el conocimiento es una construcción del ser humano 
y que el aprendizaje es esencialmente activo, reflejando procesos de construcción, 
siempre y cuando existan condiciones para que esto se refleje. 
Desde una perspectiva, la escuela  es un lugar de construcción donde ocurren los 
aprendizajes. El aula y todos los espacios en su conjunto, configuran espacios 
culturales y de relaciones que inciden en la socialización de sus profesores(as), en sus 
vivencias y aprendizajes de su quehacer. En estos espacios de convergencia, se dan 
un  conjunto de interacciones entre los docentes, entre los docentes y el equipo de 
liderazgo, entre los y las docentes y los estudiantes, entre los docentes y padres y 
apoderados, fundamentales para lograr aprendizajes efectivos y relevantes a la hora 
de buscar desafíos para el mejoramiento de los procesos en el aula y junto con ello, 
los resultados educativos. 
Considerando las exigencias actuales, de establecer auténticos procesos de 
mejora, se requieren  profesionales  comprometidos, implicados con su aprendizaje, 
que reflexionen sobre su propia práctica, analizando y debatiendo, porque “aprender a 
educar supone aprender a educarse de forma continua a lo largo de la vida 
profesional, lo que en definitiva se traduce en, cuestionar los modos de pensar, de 
sentir y de actuar como personas y docentes”.  (Pérez, Gómez,  2010, p.53).  
Así también es considerado el desarrollo y los aprendizajes de las personas en 
general, y de los docentes en particular, los cuales están estrechamente ligados a las 
tareas y actividades que realizan en sus lugares de trabajo (Escudero,  2012). 
Desde esta perspectiva, la profesión docente se afina y se construye en la práctica, 
en prácticas y relaciones en un espacio y lugar, donde se proyectan tareas y distintas 
actividades docentes, que siendo personales, no son ajenas a la cultura, las relaciones 
entre los colegas, las representaciones y los distintos roles que se generan.  
Por ello, la cultura institucional de cada centro también ejerce una influencia y 
una presión en el colectivo de profesionales, generando un modo de relacionarse, 
de pensar, de intervenir, de explicitar sus concepciones, incidiendo igualmente en 
los intercambios y aprendizajes de los estudiantes en formación y, por 
consiguiente, en el modo y la construcción del conocimiento profesional. (Ruiz, 
2005, p.76).  
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3.2.5.     EL DESARROLLO PROFESIONAL Y LA ACTITUD  DE INDAGACIÓN. 
Tal como se ha señalado en apartados anteriores, el desarrollo profesional ha 
emergido con mucha fuerza, pasando a conformar junto a la formación y aprendizaje 
profesional, una tríada del conocimiento. Existe consenso que, este proceso no ocurre 
sólo en un momento determinado y aislado del contexto sino que se va desarrollando 
a lo largo de la vida de las personas.     
En este enfoque del Desarrollo Profesional se conjuga un fuerte componente 
constructivista, donde se reconocen los aprendizajes previos a las nuevas situaciones 
de aprendizajes, alejándose de la transmisión de conocimientos, a través de la 
capacitación, el perfeccionamiento o la actualización. Esta postura del conocimiento 
adquiere sentido cuando: 
Un propósito legítimo y esencial del desarrollo profesional es el impulso de una 
actitud indagadora hacia la práctica crítica y transformadora, una postura que no 
está solo vinculada a favorecer un alto nivel de aprendizaje para todos los 
estudiantes sino para el cambio y la justicia social y el crecimiento individual y 
colectivo de los (as) docentes. (Cochran-Smith, & Lytle, 2003, p. 65). 
Por tanto, desde las distintas representaciones del Desarrollo Profesional, se 
encuentran tres enfoques sobre el conocimiento: 
 El conocimiento para la acción. Este tipo de conocimiento se asocia 
desde  la teoría y el conocimiento formal que comúnmente es entregado 
por la academia.  
 Conocimiento en la práctica. Este tipo de conocimiento es aportado 
desde  la práctica y las reflexiones que pudiesen aportan los (as) 
docentes.  
 Conocimiento de la práctica. Este tipo de conocimiento busca una 
comprensión muy ligada con la práctica, aunando el saber de la teoría 
con la práctica, otorgando gran valor a la investigación en los propios 
contextos, el aula o el establecimiento en su conjunto.  
Esta mirada del conocimiento, colocando como centro la acción, hace que estos 
tres enfoques coexistan. Sin embargo, el conocimiento de la práctica a través de la 
indagación como actitud, permite una comprensión más estrecha entre el 
conocimiento y la  práctica. Los docentes que adoptan esta forma de investigación en 
sus propios contextos aprenden de esta conexión, se cuestionan su propia práctica y 
conocimientos:  
Cuando los docentes trabajan desde una posición indagadora, a veces empiezan a 
cuestionar y desmantelar prácticas fundamentales como la estratificación por 
niveles en un mismo curso, las funciones del profesor, las políticas de promoción y 
retención, los exámenes y la evaluación, la selección de los libros de textos, las 
relaciones entre la escuela, la comunidad y la familia, […] el surgimiento de dudas 
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sobre lo que es importante en la enseñanza y aprendizaje del aula. (Cochran-
Smith, &  Lytle, 2003, p. 76). 
Esta noción de investigación debe entenderse como una posición que 
experimentan los (as) docentes en su vida laboral y como un proyecto colectivo que 
compromete a una sociedad más democrática con el planteamiento de problemas que 
busca como fin cuestionar, interpretar lo que se hace y teorizar sobre la cultura 
escolar.  
Visto así, “el trabajo de la dialéctica enfatiza que en lugar de ser opuestos, la 
investigación como una cosmovisión y la práctica se relacionan entre sí en términos de 
tensiones productivas y generativas, […], una relación recíproca, recursiva y 
simbiótica. Desde la cosmovisión que señalan las autoras, esto se comporta como un 
hábito crítico de la mente, una forma dinámica y fluida de conocer y estar en el mundo 
de la práctica educativa que transporta carreras profesionales y escenarios 
educativos”. (Cochran-Smith, & Lytle, 2011, p.18-19). 
En consideración a lo anterior, es que cobra fuerza que el desarrollo profesional 
implica asumir que la incertidumbre, el aprendizaje durante toda la vida y los procesos 
reflexivos son tres vértices de un cambio de paradigma. Fullan y Hargreaves (1996), 
identifican como fundamental este cambio, puesto que sin la articulación de dichos 
vértices no es posible una lógica de sustentabilidad del cambio educativo. (Fuentealba 
y Galaz, 2008, p.142). 
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Figura N° 12 El Desarrollo Profesional y el cambio de Paradigma. 
Fuente: elaboración propia. 
Entonces, esta postura conduce a plantear que el desarrollo profesional requiere 
construir y reconstruir marcos que permitan entender la práctica docente en sus 
propios contextos, a través de la reflexión. Sin lugar a dudas, esto también implica 
desarrollar un nivel de compromiso, responsabilidad y  motivación necesaria para 
provocar  un cuestionamiento del quehacer docente. 
 
Al mismo tiempo, esta idea de que “la práctica educativa no es simplemente 
instrumental en el sentido de averiguar cómo hacer las cosas, sino también (y lo que 
es más importante), es social y político en el sentido de deliberar sobre lo que se hace, 
por qué hacerlo, quién decide y cuyos intereses se prestan”. (Cochran-Smith &  Lytle, 
2011, p.19). 
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3.2.6. COMUNIDADES  PROFESIONALES DE APRENDIZAJES  (CPA). 
Otra forma de desarrollo profesional desde la escuela, es el concepto de 
Comunidades Profesionales de Aprendizajes (CPA), que emerge del trabajo al interior 
de las instituciones escolares. Se puede establecer, según algunos autores  que una 
estrategia de mejora es el liderazgo compartido, el uso de la reflexión para generar 
conocimiento, el trabajo colaborativo, la consideración de las necesidades de 
aprendizajes de los estudiantes entre otros elementos presentes. En el contexto 
educativo el desarrollo de las CPA propone una  forma distinta de pensar el trabajo 
docente y una manera diferente de concebir  la escuela. En este aspecto la literatura 
nos entrega una variedad de interpretaciones de lo que son las comunidades 
profesionales de aprendizajes, encontrando enfoques que sitúan las comunidades 
centradas en los docentes, en la escuela y en la comunidad escolar más amplia. 
En todos estos enfoques, el supuesto que subyace a esta forma de trabajo, radica 
en que el conocimiento necesario para mejorar las prácticas de enseñanza está 
situado en las propias experiencias cotidianas de los docentes, y que para alcanzar 
una mejor comprensión de este conocimiento se requiere de reflexiones críticas y 
socializadas.  
“Las CPA se conforman y emergen como distintos dispositivos destinados a 
potenciar el trabajo colaborativo entre el profesorado como estrategia ligada a la 
mejora de la enseñanza y el aprendizaje”. (Murillo, &  Krichesky 2015, p.77) 
Las tendencias actuales entienden el aprender a enseñar como un proceso que se 
implementa en establecimientos educacionales que generan las condiciones para 
que los docentes reflexionen e indaguen acerca de sus prácticas pedagógicas, 
para ir construyendo, in-situ y a través de redes de docentes, nuevas 
comprensiones de éstas. (Montecinos, 2003, p. 106).  
Por lo tanto, las CPA representan una forma moderna, colaborativa, abarcadora 
significativa de desarrollarse profesionalmente dentro de la organización escolar y 
ejerciendo el oficio, dando sentido al contexto en el cual trabajan y viven a través de la 
reflexión colectiva, lo cual permite abarcar simultáneamente sus modos de pensar y de 
hacer como organizaciones. El aprendizaje docente en el contexto de trabajo se 
considera un componente clave para una mejora escolar exitosa.  (Leithwood, 2010, p. 
557). 
Visto desde esta lógica, es necesario dar un vuelco en la forma de trabajo y  
valoración de las prácticas reflexivas al interior de los establecimientos, desarrollando 
capacidades en los propios docentes, directivos y otros para el aprendizaje en estas 
instancias de trabajo,  puesto que las evidencias así lo señalan: 
De acuerdo con una de las mejores y más recientes revisiones sobre el tema 
Hopkins, Stringfield, Harris, Stoll y Mackay, (2014), estaríamos en una cuarta fase 
centrada en construir capacidad a nivel local para el aprendizaje de los 
estudiantes, enfatizando el liderazgo en (Bolívar, 2015, p. 5).  
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Complementando en esta misma idea:  
En esta fase se muestran evidencias que sugieren que las comunidades 
profesionales de aprendizaje ofrecen un camino a seguir para revitalizar y renovar 
las escuelas individuales y al profesorado para el proceso de mejora. Esta cuarta 
fase también incluye un mayor foco en la relevancia del liderazgo escolar como un 
medio para mejorar el aprendizaje y el logro de todos los estudiantes (p. 275). 
De acuerdo a esto, el trabajo colaborativo y el diálogo entre los profesionales 
de la escuela, cobra sentido para proyectar la mejora de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, que ocurren en los espacios educativos y junto con ello, la 
renovación de los espacios de aprendizajes  formales  de los(as) docentes en los 
establecimientos, otorgando un sentido de trabajo en comunidad Fullan y Quinn, 
(2015), en (Bolívar 2015, p 49). 
El sentido de comunidad entre todos los miembros de la escuela: estudiantes, 
docentes y familias, también es enfocado desde las comunidades profesionales de 
aprendizaje, “estimulan el desarrollo de capacidades pedagógicas de los docentes, 
refuerzan la coherencia del programa de estudios y aumentan el sentido de 
responsabilidad sobre el aprendizaje de los estudiantes”. (Murillo, Krichesky. 
Castro & Reyes, 2010, p.180).   
En relación al concepto de Comunidad Profesional de Aprendizaje (CPA):  
Dufour & Eaker (2008), define como profesores comprometidos que trabajando en 
colaboración realizan procesos de investigación y acción para que los alumnos 
logren mejores resultados. Las comunidades de profesionales que aprenden 
actúan bajo el supuesto de que la clave para mejorar el aprendizaje del alumnado 
es el aprendizaje continuo de los profesores, situado en su lugar de trabajo (p. 14.) 
Margalef, (2011b), Margalef & Pareja (2016) realizan una revisión del concepto de 
CPA y presentan experiencias llevadas a cabo en el contexto de la educación superior. 
De sus trabajos se identifica la figura clave del facilitador/a para que el aprendizaje que 
del profesorado en estas comunidades contribuya a su desarrollo profesional. 
De igual forma circunscrita a la diversidad de CPA que surgen dependiendo de la 
concepción y comprensión de estas, (comunidades de indagación, comunidades de 
aprendizaje profesional y comunidades de prácticas), hay elementos transversales que 
indican la relevancia y oportunidades que brindan. Desde esta modalidad, la 
posibilidad de romper el aislamiento de las prácticas y una cultura individual y la 
realización de la reflexión sobre la práctica que realizan los (as) docentes constituye el 
medio para romper  con esto. 
Hargreaves y Fullan (2014), nos señalan que en una Comunidad Profesional de 
Aprendizaje, se distinguen elementos que conforman estas organizaciones como son 
las  personas, sus compromisos, la responsabilidad profesional, el diálogo, la toma de 
decisiones y las formas culturales presentes, (cultura colaborativa), entre otros. En 
este contexto, se diferencian las simples comunidades, de las comunidades de 
aprendizajes y de  las comunidades profesionales de aprendizajes, tal como se indican 
a continuación:  
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 Comunidades. Este concepto sólo incorpora a un Grupos de personas 
en una relación continua, con responsabilidad colectiva con la mejora 
de su práctica. 
 
 Comunidades de aprendizaje. Este concepto alude a un compromiso 
mayor  con incrementar el aprendizaje de los (as) estudiantes mediante 
un aprendizaje profesional, investigando juntos. 
 
 Comunidades Profesionales de Aprendizaje. Involucra la toma de 
decisiones en forma conjunta, informada no sólo por la evidencia 
científica, estadística e información cualitativa, sino estas decisiones 
también son guiadas por el juicio y la experiencia colectiva,  
incorporando un diálogo sobre las prácticas efectivas, pero también las 
inefectivas, para tener conciencia de lo que resulta y no resulta en la 
escuela en (Bolívar, 2015, p. 15) 
A través del desarrollo de estas organizaciones es esperable que se presente el 
desarrollo profesional, aunque el desarrollo profesional no deja de ser relevante en sí 
mismo en la propia práctica, donde la reflexión de las acciones, la colaboración 
profesional, la construcción de conocimientos, conforman elementos constantes, para 
el desarrollo profesional.  
En este contexto los autores Hargreaves y Fullan (2014) atribuyen a las 
Comunidades Profesionales de Aprendizaje un papel fundamental para el desarrollo 
profesional, pues éstas inciden en la dimensión profesional, dado que las 
“interacciones entre los profesores son el necesario capital social para la mejora” en 
(Ibáñez, 2015, p.271).  
Desde esta conformación, a su vez son elementos visibles en los siguientes 
atributos de las Comunidades Profesionales de Aprendizaje, de acuerdo a Louis y 
Kruse, 1995; Stoll y Louis, 2007; Whalan, (2012):  
Visión y valores compartidos centrados en el aprendizaje. Los miembros de una 
comunidad escolar comparten, en el lenguaje y en la práctica, presupuestos comunes 
sobre los alumnos, sus aprendizajes, la enseñanza y el papel del profesor, sobre lo 
que los estudiantes deben saber y ser capaces de hacer y una responsabilidad 
colectiva por los aprendizajes. 
 Desarrollo e intercambio del buen saber y práctica que incrementen el 
aprendizaje docente para conseguir el cambio y las metas de la comunidad 
profesional. El intercambio entre colegas contribuye decididamente a la mejora 
profesional, entendida como una empresa conjunta al servicio de la escuela. 
  Responsabilidad colectiva por el aprendizaje de los alumnos. El personal 
es responsable, colectivamente, del aprendizaje de todos los alumnos, 
existiendo una cierta presión entre compañeros para que todo el profesorado 
actúe en la misma dirección. 
 Interdependencia profesional. Abordar de manera conjunta los problemas 
educativos, compartiendo tanto lo que funciona como lo que no. 
  Procesos de indagación reflexiva. La mejora escolar está basada en 
procesos de indagación reflexiva sobre los datos recogidos u observados. Los 
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profesores comparten de modo crítico la práctica docente, mediante un 
examen crítico y reflexión sobre su trabajo. 
 Confianza mutua, conflicto y consenso. La comunidad se asienta en una 
confianza mutua, respeto y apoyo. Como toda comunidad humana el conflicto 
es connatural, el asunto es cómo lo resuelve. 
 Ampliar la comunidad: apertura, redes y alianzas. La comunidad no se limita 
a la escuela ni sólo a los docentes; se busca ampliarla a las familias, barrio y 
comunidad en general,  indicado en (Bolívar, 2015, p.15). 
 
Estas claves mencionadas  postulan en su conjunto una serie de elementos que 
hacen posible que emerja una mirada colectiva, junto a la responsabilidad del 
quehacer educativo, la confianza y comunicación suficiente para resolver sus 
problemas y dificultades reflejados en aprendizajes que hacen la diferencia entre una 
institución como comunidad que aprende y comparte sus aprendizajes a otra que está 
en sus inicios. 
 
En este sentido adquiere connotación tanto para la escuela en particular, como 
para la comunidad en general: 
 
 Rendir cuentas por los resultados de aprendizaje del alumnado es un acto de 
responsabilidad y es fundamental que las estrategias de enseñanza sean objeto de 
análisis y reflexión constante para poder hacer cada vez más visibles los procesos 
que provocan dichos resultados. (Murillo & Krichesky, 2015, p.90).  
     
Concordante con esta visión colectiva en pro de aprendizajes profesionales y junto 
con ello, el aprendizaje de los (as) estudiantes, uno de los mayores impulsores y 
especialistas en Comunidades Profesionales de Aprendizajes, DuFour, (2004), 
establece tres grandes principios fundamentales que no deben estar ausente en un 
centro escolar convertido en CPA, como lo establece:   
 Cuando logra asegurar que todos los alumnos y alumnas aprenden. El 
modelo de CPA entiende que la misión de la educación no es sólo que los 
estudiantes asistan, sino asegurar que éstos aprenden. Este cambio de 
enfoque (de la enseñanza al aprendizaje) tiene profundas implicaciones, 
porque aflora el compromiso, la responsabilidad y el éxito educativo es de 
todos(as). 
 Basado en una cultura de colaboración. Una CPA requiere trabajar juntos 
establecer diálogos para lograr su propósito colectivo de aprendizaje para 
todos(as), creando estructuras que promuevan una cultura de colaboración.  
 Presente un enfoque en los resultados. Una CPA tiene el propósito colectivo 
de incrementar los aprendizajes de sus estudiantes. Por tanto, una CPA 
funciona como modo habitual, en un trabajo conjunto para la mejora de los 
logros de sus estudiantes. Desde estos principios, indudablemente el foco de 
una comunidad afecta no tan sólo al aprendizaje sus docentes sino también en 
cómo se logran estos aprendizajes, mediante la cultura de la colaboración, 
reflejándose también en aprendizaje de sus estudiantes. (Bolívar, 2015, p.16). 
El Desarrollo Profesional Docente a través de la Práctica Reflexiva de su quehacer: 
Corresponsabilidad entre Docentes y Directivos. Verónica Rojas  Jara 
 
 137 
Asimismo, Santos Guerra, (1999) y Gairín, (2000), también se enfocan a las 
Comunidades de Aprendizajes, pero bajo el carácter de comunidades críticas de 
Aprendizajes, con aquellas comunidades que buscan el conocimiento, el análisis 
crítico y el aprendizaje al servicio de las personas. En estas comunidades se conjugan  
tres conceptos que se interrelacionan entre sí con  ciertas características:  
 Comunidad con referencia a un conjunto de personas que comparten vínculos 
generados y mantenidos por finalidades comunes, por relaciones estables y 
por normas más o menos explícitas. 
 La crítica en la medida en que se da una capacidad reflexiva y discriminativa  
del conocimiento y de realidad. 
 El aprendizaje, que supera la mera asimilación de conceptos y procura, 
también, el desarrollo de destrezas, habilidades y procedimientos encaminados 
a la comprensión del mundo y a su mejora. (Gairín, 2000, p.43). 
Desarrollar prácticas reflexivas sobre el propio trabajo, pero no solamente sobre la 
propia clase, sino también sobre aquellos aspectos que directa o indirectamente  
influye en sus decisiones, es una forma de compromiso con el perfeccionamiento 
continuo, el aprendizaje permanente y la responsabilidad de todos (as).  
Bolam, McMahon, Stoll, Thomas & Wallace, (2005) consideran que “la 
responsabilidad colectiva, es una característica fundamental de una comunidad 
profesional porque genera un deseo y creencia de compartir lo que se hace para 
incrementar la calidad de la enseñanza y el progreso de todos los estudiantes”, en  
(Bolívar, 2015 p, 16). 
Por ello, es importante introducir una redefinición en los roles en los (as) docentes 
y directivos, al igual que, en las estructuras organizativas, y condiciones de trabajo, la 
cultura presente en los establecimientos, para buscar otra forma de hacer las cosas, 
una visión renovada sobre el aprendizaje, la participación y el desarrollo de 
competencias, para un verdadero crecimiento profesional, a través del trabajo 
colaborativo.  
Tal como se ha indicado anteriormente la responsabilidad colectiva y la redefinición 
de roles es muy importante para cimentar las bases en las comunidades profesionales 
de aprendizajes. Otra herramienta de trabajo esencial al interior de las CPA es la 
indagación sobre la práctica. “Esta estrategia o modalidad de trabajo pretende 
combinar el conocimiento teórico previo del profesor con el conocimiento práctico de 
grupos y escenarios concretos de aprendizaje”.  (Krichesky &  Murillo, 2011, p. 73).   
Para desarrollar este enfoque sin duda, es necesario desarrollar capacidades en 
los (as) docentes y equipos directivos, de ver, interrogar y construir escenarios 
concretos de aprendizaje profesional a través de un trabajo colaborativo donde todos y 
(as), donde se sientan motivados y partícipes en la conformación de esta estrategia, 
las “conversaciones críticas que permitan a los actores enterarse, reconocer, criticar y 
cambiar algunas de las prácticas invisibles que impiden o dificultan la inclusión de 
todos los alumnos en una comunidad. (Murillo, Krichesky, Castro & Reyes, 2010, 
p.181). 
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Lo importante y motivante es crear espacio de reflexión, compartir visiones y 
habilidades que permitan a los (as) docentes, desde sus vivencias y experiencias, 
transitar a escenarios de reflexión, con la apertura a juicios críticos y de colaboración 
en sus ámbitos de actuación (Margalef, 2011b).  
En este ámbito, importante resulta que el desarrollo profesional se sitúe en la 
práctica docente cotidiana, más que en alejadas teorías sobre contextos lejanos. 
Es interesante pensar en abstracto pero actuar localmente, en la realidad próxima 
y el contexto de cada uno. También es interesante contemplar las fases y ciclos 
vitales de los profesores en aras a optimizar las opciones de cambio y mejora en 
las escuelas. Es importante centrarse en el conocimiento profesional directo que 
los profesores tienen, y a partir de ahí, profundizar en nuevas estrategias de 
organización curricular. (Nemiña, García Ruso & Montero, 2009, p.7). 
En conclusión, “los profesores tienen que tomar parte activa en el análisis de su 
propia actividad según las normas profesionales y en el análisis del progreso de sus 
alumnos según las normas de aprendizaje de los estudiantes”. (OCDE, 2004, p.8).  
Con el objeto que los cambios y mejoramiento se reflejen en las escuelas: 
“Resulta indispensable que el sistema educativo traslade el foco de atención de 
la prescripción nacional hacia la profesionalización, estimulando que sean los 
propios centros los que lideren la mejora, a través del desarrollo de su capacidad 
interna plasmada en el incremento de su capital social, organizacional e 
intelectual.” (Murillo & Krichesky, 2015, p.92). 
Desde el enfoque expuesto y la revisión teórica es importante mencionar algunas 
conclusiones en torno a la formación y el desarrollo profesional que ocurre en 
Latinoamérica, expuesta por (Imbernón & Canto, 2013). 
 Los países latinoamericanos han avanzado mucho en la formación y 
capacitación del profesorado, incorporando el foco en la formación del 
profesorado, pero ésta no tiene mucho impacto en su desarrollo. 
 Los discursos teóricos sobre la formación y el desarrollo profesional 
incorporan la educación como un componente esencial para la calidad 
educativa y la formación permanente es asumida en las reformas 
emprendidas.  
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3.2.7. INVESTIGACIONES Y EXPERIENCIAS SOBRE EL DESARROLLO 
PROFESIONAL. 
Para  completar la revisión del estado de la cuestión, revisaré distintas 
experiencias nacionales e internacionales que se han llevado a cabo en el ámbito del 
trabajo colaborativo, el apoyo para el desarrollo profesional como aprendizaje 
compartido y la reflexión crítica. De acuerdo, al foco de esta investigación se revisarán 
sólo aquellos aspectos que se relacionan directamente con el tema objeto de estudio. 
Por tanto me centraré en  los consejos de profesores, grupos de trabajo u otras 
instancias similares que desarrollan la reflexión como unas estrategias conducentes al 
desarrollo profesional docente.  
3.2.7.1. Talleres o Espacios Regulares de Trabajo en el Marco del Plan de 
Mejoramiento Educativo Chile. 
En un estudio elaborado por el Centro de Investigación Avanzada en Educación de 
la Universidad de Chile, promovida por el Ministerio de Educación, en el Marco del 
Plan de Mejoramiento Educativo (PME), entre los años 2011-2013,  denominado 
“Escuelas que mejoran: Aprendizajes desde la experiencia”, se estudiaron algunas 
escuelas a través de los talleres o espacios regulares de trabajo y su desarrollo 
técnico (Elgueta,  Vargas, Bustos,  & Morawietz, 2015).  
El objetivo del estudio era descubrir cómo algunas escuelas mejoraron su 
capacidad para ofrecer mejores oportunidades de aprendizaje a sus alumnos, 
generando un mejoramiento sostenido a lo largo de una década. Para ello se 
seleccionaron 12 escuelas a lo largo del país que demostraron un 9% de mejora 
sostenida en el tiempo.  
Las investigaciones en general sobre el mejoramiento, indican que “el 
mejoramiento no es lineal, sino con aciertos que a menudo se siguen de tiempos de 
estancamiento, que se dan porque los miembros de la institución están adquiriendo e 
instalando nuevas prácticas, para luego dar pie a nuevos movimientos de mejora”. 
Igualmente, se ha visto que hay diferentes etapas o niveles de desarrollo en el 
mejoramiento. “Cada etapa presenta distintos desafíos, por lo que movilizar y 
mantener el mejoramiento requiere distintos estilos de liderazgo y estrategias de 
mejoramiento en distintos momentos”. (Bellei, Valenzuela,  Vanni, &, 2015, p. 7). 
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Las escuelas estudiadas que pertenecen a este grupo, tal como se aprecia en la 
siguiente tabla fueron: 
Tabla Nº 12 Colegios Seleccionados en el país para investigar la experiencia año 
2011-2013.   
Norte Centro Sur 
  
Colegio Metodista Robert 
Johnson, Alto Hospicio.  
 
Escuela Cristian and Caren School, 
Cerro Navia. 
 
Escuela México Estado de Guerrero. 
 
 
Escuela Japón, Antofagasta. 
 
Escuela Ciudad de Frankfort, San 
Joaquín. 
 
Escuela República de Israel, Los 
Ángeles. 
 
Escuela Valentín Letelier, Calama. 
 
Colegio Politécnico María Griselda 
Valle, El Bosque. 
 
Complejo Educacional Villa Irma, 
Temuco. 
  
Colegio San José de la Montaña, 
Chimbarongo. 
 
Escuela Monseñor Francisco Valdés, 
Osorno. 
   
Escuela México de Michoacán, 
Osorno. 
Fuente: Elaboración propia a partir del estudio escuelas que mejoran. (Elgueta,  Vargas, Bustos,  & 
Morawietz, 2015). 
Este estudio arrojó algunas claves sobre el mejoramiento escolar de estos 
establecimiento tales como el rol y compromiso del liderazgo directivo,  la gestión 
técnico-pedagógica focalizada en el mejoramiento, la cultura compartida que permite 
identificarse como una comunidad que mejora y se esfuerza, y un modo de gestionar 
el contexto local e institucional que permite a la escuela superarse  a pesar de sus  
circunstancias (op.cit. p. 14) 
En este aspecto, la gestión técnico pedagógica de estas escuelas se traduce no 
sólo en un liderazgo de los equipos directivos, sino también en el liderazgo que van 
asumiendo los (as) docentes en sus respectivas asignaturas y en el trabajo técnico de 
ir constituyendo un equipo de profesores capacitados, motivados y empoderados en 
sus roles convencidos del cambio.  
Los establecimientos investigados en el marco de los talleres de trabajo regulares 
con 2 a 4 horas semanales de ejecución, llámense espacios de reflexión técnica, crean 
y lideran espacios de trabajo y reflexión colectiva. Se pone en evidencia que existe 
gran protagonismo docente, reflejado en los temas que se abordan, especialmente, en 
lo relacionado con la cobertura curricular, la enseñanza en el aula, los resultados de 
aprendizajes, los programas de apoyo, las planificaciones, didácticas, la articulación 
de planes en los diferentes cursos y niveles, conformando  una visión de escuela  
sistémica. 
Esta forma de abordar las temáticas en  las reuniones técnicas, permite que se 
plasmen en el desarrollo y realización profesional, colectiva y personal. Este espacio 
se construye sobre la base de valores y actitudes, como son la responsabilidad, el 
compromiso y la confianza, explicitados y asumidos por todos las y los docentes. 
A partir de ahí se construye un trabajo colaborativo y se logra que los pares se 
vayan apoyando y formando unos a otros, compartiendo competencias y 
experiencias. Así, todos saben que el mejoramiento es una responsabilidad 
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colectiva que se apoya en los hombros de cada uno en cuanto a la preparación y 
al modo de realizar su trabajo, en consonancia con los demás y con los 
lineamientos y objetivos de la escuela. La generación de un clima de confianza 
permite que los docentes reconozcan sus dificultades, pidan ayuda a sus colegas 
cuando lo requieran, y genera una mayor disposición al cambio (p. 22). 
En los establecimientos seleccionados,45se estudiaron ocho elementos comunes, 
que permiten describir el mejoramiento escolar, en términos generales estos 
elementos son:   
 Tipos de estrategias de mejoramiento 
 Aprendizajes priorizados 
 Cultura del nosotros 
 Nivel de institucionalización 
 Nivel de desempeño de la escuela 
 Tiempo del proceso de mejoramiento 
 Contexto: apoyo o dificultad para el mejoramiento escolar 
 Cultura profesional docente  
 
Desde esta mirada, la cultura profesional docente adquiere un sentido distinto, se 
entiende como el grado en que el equipo docente adquiere responsabilidad colectiva 
en la formación de los(as) estudiantes, las expectativas compartidas respecto de lo 
que pueden lograr en  sus estudiantes, las creencias que comparten  sobre la 
enseñanza y el aprendizaje. Esto elementos se suman a la confianza de los directivos 
y presión entre colegas  tendiente a un buen desempeño. Así, hacer las cosas bien es 
un compromiso y un sello que genera una cultura comprometida con el aprendizaje.  
Esta experiencia se sintetiza en la siguiente tabla.  
Tabla Nº 13 Vinculación entre  experiencia, “Escuelas que Mejoran”  
Objetivos 
Descubrir cómo algunas escuelas mejoraron su 
capacidad para ofrecer mejores oportunidades de 
aprendizaje a sus alumnos, generando un mejoramiento 
sostenido a lo largo de una década, entre 2002 y 2010. 
 
Estrategia 
Consejos de profesores en la reflexión y 
planificación pedagógica. 
Métodos de trabajo 
En los espacios de reflexión técnica, se trabaja con los (as) docentes en base al  desarrollo y realización 
profesional, tanto colectiva como personal. Este espacio se construye sobre la base de valores y actitudes, como  la 
responsabilidad,  el compromiso, y la confianza, los cuales son explicitados en sus instrumentos de gestión y 
asumidos por todos los(as) docentes. Las escuelas fueron estudiadas usando la metodología de estudio de casos, 
lo que permitió comprender qué y cómo hicieron para conseguir esos logros y sostener su mejoramiento en el 
tiempo, profundizando en la estructuras de la organización. 
Resultados 
El conocimiento  en detalle del desarrollo y realización profesional, colectiva y personal, en base a un trabajo 
colaborativo, donde se comparten  experiencias, competencias y responsabilidades  desde la planificación, la 
implementación y evaluación de sus acciones.  
                                   Aspectos positivos y mejorables de lo realizado 
Se trabajó en la reconstrucción de sus trayectorias de mejoramiento progresivo, conociendo en detalle cuáles fueron 
los procesos que desarrollaron y los factores que permitieron que iniciaran estos cambios, para luego sostenerlos e 
instalarlos  en el tiempo en forma permanente. 
Referencias en relación a la reflexión de los docentes 
                                                          
45 Del total de escuelas del país se buscó a aquellas que mejoraron sostenidamente entre los años 2002 y 2010, 
llegando a un total de 12 establecimientos, 3 en el norte 4 en el centro y 5 en el sur del país.  
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Los temas que se abordan, especialmente en lo relacionado con cobertura curricular, la enseñanza en el aula, los 
resultados de aprendizajes, los programas de apoyo, los diseños curriculares, la articulación de los planes en los 
diferentes cursos y  niveles, se planifican anticipadamente. La generación de un clima de confianza permite que los 
docentes reconozcan sus dificultades, pidan ayuda a sus colegas cuando lo requieran, generando una mayor 
disposición al intercambio de experiencias.  
Rol de los directivos respecto a la reflexión 
Rol activo, centrado en un liderazgo técnico pedagógico, conformando una cultura colaborativa extensiva a toda la 
comunidad.  
Fuente: Elaboración Propia. 
 
En general, las escuelas cuyos aprendizajes se consolidan en prácticas efectivas 
de mejoramiento con una mirada de proceso a mediano y largo plazo, generan 
cambios positivos y sostenidos en el tiempo (Bellei, Valenzuela,  Vanni, &, 2015). 
En este aspecto es importante mencionar, El estudio de un grupo de escuelas que 
siguen trayectorias propias de mejoramiento, a pesar de las características limitantes y 
contextos difíciles, por ello conocer sus dinámicas ayuda a comprender el desafío de 
sus procesos: 
  No hay un molde único. Lo importante es que se requiere de esfuerzos 
coordinados e intencionados, con mucha capacidad de aprender, revisar e ir 
perfeccionando lo que se hace.  El desarrollo profesional como equipo docente y 
en función de las características particulares del alumnado es elemento clave.  El 
perfeccionamiento general fuera de la escuela tiene sentido en la medida que el 
perfeccionado tiene oportunidad, y la aprovecha para transmitir y socializar lo 
aprendido a su escuela. (Bellei, C. Pérez, L. Raczynski D. & Muñoz G., 2004, p. 5). 
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3.2.7.2  Experiencia en el Desarrollo de Metodologías de Aprendizaje Activo. 
Desde el conocimiento que otorga la práctica a través de la indagación como 
actitud,  se busca unir una comprensión más estrecho  entre el saber teórico y lo que 
sucede en la práctica. Esta postura del conocimiento y el desarrollo profesional, otorga 
gran valor a la investigación en los propios contextos, pudiendo ser el aula o el 
establecimiento en su conjunto el centro de la investigación. Los(as) docentes 
aprenden de esta conexión, reflexionan, cuestionan su quehacer y a través de la 
colaboración transforman sus prácticas.  
A continuación, y siguiendo a (Margalef &, Pareja, 2008) se destacan dos 
experiencias desarrolladas en  España en la Universidad de Alcalá, entre los años 
2004-2005, 2005-2006, 2007.2008,  en el marco de un Programa de Formación Inicial 
del Profesorado con la finalidad de transformar la práctica docente a través de la 
indagación y reflexión colectiva en algo mucho más potente.   
En base a estas experiencias se plantean diversas  reflexiones sobre los procesos 
de cambio educativo y el desarrollo de metodologías de aprendizaje activo,  centradas 
en la reflexión, la comprensión y la construcción del conocimiento desde los 
estudiantes. Estas experiencias  asumen la concepción planteada de que, “los 
profesores aprenden cuando construyen conocimiento localizado en la práctica, 
mientras trabajan en el contexto de comunidades indagadoras que teorizan y elaboran 
su trabajo, conectándolo con aspectos sociales, culturales y políticos”. (Cochran-
Smith, & Lytle, 2002, p. 68). 
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En la siguiente tabla se establecen algunos aspectos de estas experiencias 
desarrolladas desde el 2004 al 2008 en las aulas universitarias.  
Tabla Nº 14 Experiencia en el Desarrollo de Metodologías de aprendizaje Activo. 
Objetivos 
Instalar comunidades de indagación en el  profesorado, 
para compartir experiencias, contrastar opiniones e 
interpretaciones donde se planifiquen alternativas  y 
estrategias de acción, para tomar  decisiones y avances 
en el análisis y la reflexión de las propuestas de cambio 
en los(as) estudiantes. 
 
 
Estrategia 
Trabajar con  3 experiencias distintas:  
1.-. El primer grupo aproximadamente 1000 alumnos, 
correspondió a profesores pertenecientes a una gran 
heterogeneidad en las áreas del conocimiento, 
explorando diversas estrategias metodológicas en sus 
prácticas de enseñanza.  
2.- La segunda experiencia fue de innovación  por un 
grupo de profesores (ciento veinte alumnos matriculados 
en las siete asignaturas del proyecto), de la Facultad de 
Psicopedagogía implicados en un proceso de 
investigación-acción en las tecnologías de información y 
comunicación en la enseñanza universitaria (TICS).  
3.-La tercera experiencia es de continuación de 
prácticas Innovadoras, ampliando a un grupo mayor de 
profesores y estudiantes. 
 
Métodos de trabajo 
En la primera experiencia se instaló una pregunta central en los (as) estudiantes “¿Qué puedo mejorar en mi 
práctica docente?”, donde apuntaban a examinar el compromiso con la mejora cotidiana que experimentan 
cotidianamente.  
La observación, la reflexión y sistematización, fueron claves para el seguimiento de las acciones, buscando llegar 
con los(as) docentes a una reflexión de tercer orden, “una reflexión sobre la reflexión en la acción”, a través de 
talleres y reuniones de grupo.  
En la segunda experiencia surgió de la necesidad de generar propuestas alternativas, abriendo  espacios de diálogo 
y reflexión acerca del uso de las TIC en la enseñanza universitaria. Se partió de una actividad común, transversal a 
las asignaturas que participaron del proyecto, tejiendo y estrechando relaciones de interdisciplinariedad entre las 
asignaturas, a través de la elaboración de trabajos comunes, fomentando el análisis de situaciones problemáticas 
desde perspectivas multidisciplinares con organización de múltiples actividades.  
En la tercera experiencia se crearon redes de trabajo entre el profesorado  de las titulaciones de Psicopedagogía y 
de Magisterio, para profundizar en la indagación sobre los procesos educativos y, al mismo tiempo, generar y 
fortalecer la conformación y consolidación de equipos de trabajo interdisciplinarios. 
Se han utilizado estrategias basadas en el aprendizaje reflexivo y colaborativo, el aprendizaje basado en problemas 
y la construcción de carpetas de aprendizaje y diarios reflexivos como estrategias de enseñanza y evaluación. La 
utilización de herramientas tecnológicas comunes como soporte a las asignaturas del proyecto. 
Resultados 
Entre los resultados comunes a las tres estrategias, están la búsqueda de  aprendizajes activos y auto dirigidos, 
hacia  la comprensión, la crítica, la reflexión, la reconstrucción del conocimiento, la colaboración y la implicación en 
estos procesos. 
Se llega a la conclusión que, para desarrollar la crítica, la reflexión, la reconstrucción del conocimiento, la 
colaboración y la implicación,, se requiere romper roles y relaciones de poder tradicional tanto del profesorado como 
del alumnado, así como una transformación de la dinámica de interacciones entre profesores-alumnos y alumnos 
entre sí. Estas transformaciones otorgan una manera distinta de hacer las cosas.  
El convencimiento de que existen otras formas  de hacer las cosas, (idea de Einstein), involucra asumir también 
riesgos e incertidumbres  como partes del proceso. 
Aspectos positivos y mejorables de lo realizado 
A través de las tres experiencias, se logra rescatar el hecho que, existe el convencimiento que se pueden hacer las 
cosas en forma diferente a como se hacen habitualmente,  y esto  permite crear, soñar y emprender visiones 
distintas. 
Referencias en relación a la reflexión de los docentes 
Al enfrentar esta experiencia es importante considerar que, los procesos reflexivos no se dan en forma automática, 
se requiere intencionalidad, tiempo  y organización, para que estos cambios se reflejen desde la cotidianeidad 
expresado en las reflexiones.  
Rol de los directivos (profesores involucrados). respecto a la reflexión 
En las tres experiencia se desarrolló un rol activo participante, de los profesores involucrados, llegando a 
constituirse en algunas experiencias como grupo cohesionado frente a los desafíos, implicación y  compromisos con 
la mejora cotidiana de sus propias prácticas de enseñanza.  
La Integración y espacios para la colaboración entre el profesorado, implicó traspasar las fronteras de las disciplinas 
y enfrentar un trabajo colectivo interdisciplinario.  
Fuente: Elaboración propia. 
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Estas experiencias desarrolladas en un contexto universitario, apuntan a variar el 
modelo educativo tradicional impartido en sus aulas y que es replicado en las salas de 
clases de los establecimientos educacionales por los mismos docentes formados. Por 
ello, esta experiencia contiene elementos que nos permite pensar que, para desarrollar 
la crítica, la reflexión, la reconstrucción del conocimiento, la colaboración y la 
implicación, es fundamental romper roles y relaciones de poder tradicionales que se 
expresan en el sistema educativo, a través de los (as) docentes,  en los (as) 
estudiantes y en los propios directivos. 
En este contexto, la transformación de la dinámica de interacciones entre 
profesores-alumnos y alumnos entre sí, tiene que ser distinta. Desde esta mirada  es 
preciso entender que, para  desarrollar autonomía y apropiación en los (as) docentes 
para reflexionar en cómo se realizan las cosas y para que se realizan, se requiere  no 
replicar lo mismo desde sólo la técnica, sino tener tiempo y encontrar sentido al 
quehacer para favorecer el desarrollo de un pensamiento crítico, reflexivo y 
constructivo con un grado de convencimiento mayor.  
Esto se entiende básicamente por el hecho que la postura de la indagación como 
investigación hacia el desarrollo profesional, entre uno de sus propósitos busca 
justamente profundizar a través de la reflexión crítica, el cuestionamiento de muchas 
prácticas del trabajo que se realizan, tratando de modificar la cultura, la colaboración, 
la autonomía y responsabilidad docente frente al rol formador en la sociedad.  
Las experiencias detalladas  tienen como puntos centrales, la reflexión colectiva de 
un proyecto común que posibilita plasmar en desarrollo y realización profesional en 
forma colectiva y personal a sus integrantes, sobre la base de valores y actitudes, 
como son la responsabilidad, el compromiso y la confianza. 
La reflexión como herramienta de análisis es un proceso mental relevante que 
implica desarrollar en los docentes y directivos, una revisión profunda de su quehacer. 
Esta práctica involucra la construcción de significados y la sistematización de los 
procesos que se llevan a cabo en una sala de clases. Visto así, es necesario conocer 
otras experiencias, donde el des-aprendizaje, el pensamiento crítico y divergente 
forman parte del constructo profesional.   
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3.2.7.3. Los Maestros de Alfabetización utilizan la Reflexión como Herramienta 
para la conformación de sus Prácticas. 
Esta experiencia detalla la adaptación de un programa de fonética que implementa 
el profesorado en una escuela de Nueva York. Resulta enriquecedora al conocer de 
primera mano las diferentes maneras de reflexionar que realizan los(as) docentes 
desde la práctica, permitiendo que el programa con el cual trabajan, se convierta en un 
programa eficaz de lectura en acción a través de un proceso reflexivo, que busca 
justamente profundizar en la implementación del programa en los diferentes niveles.   
A continuación se detalla una experiencia desarrollada en Schoharie Central 
School District, New York, denominada  Los maestros de alfabetización utilizan la 
reflexión como herramienta para la conformación de sus prácticas. 
Tabla Nº 15 Experiencia de Reflexión en una escuela en Nueva York.  
Objetivos 
Indagar cómo los profesores usan la reflexión para 
mejorar sus prácticas de enseñanza, adaptando el 
programa de fonética  de kº a 2º de primaria, para 
satisfacer sus necesidades y las necesidades de los 
estudiantes.  
Estrategia 
Los procesos de reflexión que se utilizan proporcionan 
el marco desde el cual ver el programa de fonética.  
Métodos de trabajo 
A través de entrevistas se inicia el debate acerca de sus filosofías de la enseñanza de la lectura y cómo se 
relacionan con su interacción con el programa de la fonética en las reflexiones de los maestros 
Resultados 
Los profesores reflexionan sobre su enseñanza de muchas maneras, algunos  involucran la reflexión  antes, 
durante, y después de la acción (clases). Otros métodos incluyen la colaboración con otros profesores y con los 
alumnos. Los profesores consideran su enseñanza, el programa, y las respuestas de los estudiantes.  
Aspectos positivos y mejorables de lo realizado 
Se observó que a pesar que el profesor piensa en su enseñanza en forma aislada, a través del diálogo interno al 
servicio de otro, es evidente que existe también la reflexión colaborativa.  
Referencias en relación a la reflexión de los docentes 
 
Se constató que la reflexión que realiza cada uno de los(as) docentes forma parte de la dinámica de la profesión 
docente. La Reflexión Colaborativa es otro tipo de reflexión que no es frecuente  
 
Rol de los directivos (profesores involucrados). respecto a la reflexión 
En este caso los administradores, motivan a los (as) profesores a planificar un día durante el año para dedicarse 
enteramente a un aspecto del desarrollo profesional, incorporando una bonificación por cada 15 horas de tiempo de 
trabajo, convirtiéndose en una cantidad de dinero que es añadido al salario base.  
Fomentan la interdisciplinariedad y la colaboración en el distrito entre los (as) profesores, pasando a ser redes de 
colaboración en el distrito. También otorgan mejores condiciones de tiempo a los (as) maestros para reflexionar 
juntos, por nivel, o por disciplina, lo cual se refleja en los productos que se obtienen en conjunto. 
Fuente: Elaboración propia 
 
Estos elementos claves que se indican en esta experiencia, Lassonde y Reinhart 
(2004) la visión conjunta, la colaboración, la reflexión con los(as) estudiantes, la 
reflexión antes, durante, y después de la acción, aportan a relevar experiencias 
prácticas que aportan a la calidad del trabajo de los (as) docentes a través de la 
acción. Estas visiones de trabajo, ayudan a comprender que, el aislamiento que 
provoca la cotidianeidad y muchas cosas emergentes que suceden en los 
establecimientos, no permite ver con claridad los procesos que si aportan 
trascendencia a sus prácticas. Tal como señala Elmore (2010), el aislamiento 
perjudica al mejoramiento. Trascendental resulta para el mejoramiento de las 
prácticas, la revisión que hacen  los (as) docentes. Es importante destacar que los 
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profesores que toman decisiones informadas basadas en sus conversaciones, 
observaciones, evaluaciones y reflexiones, sus decisiones son más asertivas porque 
están basadas en informaciones y conocimientos reales.   
En todos los niveles del sistema, el aislamiento es considerado como el 
principal enemigo del mejoramiento; por ende, gran parte de las actividades de 
desarrollo profesional y de gestión han sido específicamente diseñadas para crear 
vínculos en torno a problemas específicos de la práctica docente. (Elmore, 2010, 
p.135). 
Resulta importante la reflexión de los mismos involucrados al señalar que, la 
reflexión sistemática forma parte del quehacer docente. Los buenos maestros 
reflexivos, se esfuerzan por ser estudiantes de por vida, por ejemplo cuando asisten a 
clases y talleres fuera de su recinto escolar, tienen la oportunidad de aprender cosas 
nuevas y conversar con otros educadores sobre problemas y preocupaciones similares 
que luego se reflejan en su rol de docentes- . De esta forma, resulta importante el rol 
que se produce en un(a) docente que participa como alumno y como profesor, 
otorgando una valoración mayor a esta dualidad de roles Darling-Hammond, & 
McLaughlin (2003). Por ello, el asumir esta dualidad, se enriquece con la interacción y 
colaboración entre los mismos docentes, traducido en aprendizajes activos.   
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3.2.7.4 Profesores Desarrollando Prácticas: Reflexión como Actividad Clave, en 
una Escuela Secundaria en Noruega.            
En esta experiencia Postholm (2008), trabajó conjuntamente entre investigadores y 
docentes, colocando la teoría y la práctica como partes claves del conocimiento por 
dos años. La directora invita a los investigadores a su escuela para ayudar a 
desarrollar las prácticas  y establecer las premisas necesarias para mejorar. 
Resultando una experiencia significativa desde la reflexión como parte del 
pensamiento activo, sobre las prácticas de enseñanza de un grupo de docentes, 
donde la práctica se convierte en el punto de partida.  A continuación este proyecto se 
describe en la siguiente tabla. 
Tabla Nº 16 Una experiencia de Reflexión en una Escuela Secundaria en Noruega.         
Objetivos 
Indagar en un proyecto conjunto entre investigadores y 
profesores sobre el  aporte de la reflexión a los 
procesos de enseñanza.  
Estrategia 
A través del trabajo colaborativo entre docentes e 
investigadores, se conecta teoría y práctica, en los 
procesos de reflexión antes, en y posterior a la acción. 
Métodos de trabajo 
El proyecto se desarrolló a través de la participación en la observación a los profesores durante las actividades de 
aprendizaje, acompañamiento en reuniones de reflexión con  profesores del equipo de clases, el resto de los (as) 
docentes,  el líder del equipo,  la directora, el subdirector  y los líderes de los tres grupos de la escuela. Revisión de 
notas de tesistas sobre aprendizaje en la acción, grabaciones de seminario, entrevistas con los profesores  en los 
tres equipos de clases, conversaciones con todos los profesores del equipo, con los líderes de los grupos.  
Resultados 
Los profesores piensan que deben fundamentar más su enseñanza, y les resulta útil compartir experiencias con 
ejemplos concretos de la práctica como punto de partida, ya que pueden ayudar a los demás y contribuir a la 
enseñanza de cada uno, esto hace que sean más conscientes de lo que funciona en su enseñanza y lo que no 
funciona tan bien. El proceso de reflexión y de compartir hace que se sientan más seguros en el intercambio de 
ideas y les da más confianza en sí. Mencionan que el proceso de reflexión se convierte en una parte de su trabajo 
de planificación.  
Aspectos positivos y mejorables de lo realizado 
Las conclusiones del proyecto señalan  que cuando los profesores  cuestionan sus propias prácticas, pueden ir más 
allá de su enseñanza, proyectando  pensar y experimentar  cosas nuevas. 
Referencias en relación a la reflexión de los docentes 
Las teorías pueden servir como un instrumento en los procesos de reflexión. Así este enfoque de desarrollo en la 
escuela puede comenzar “desde dentro” y “desde la base”, desde los propios profesores. Esto significa que los 
profesores pueden estudiar sus propias actividades de enseñanza con mirada de investigador en sus propias salas, 
Con la reflexión, las tradiciones se ponen a disposición para el cambio. Los profesores necesitan tener la capacidad 
y fuerza para reflexionar sobre su enseñanza.  
 
Rol de los directivos (profesores involucrados). respecto a la reflexión 
Fueron partícipes de los procesos experimentados, incorporando recursos para la participación en reuniones de 
reflexión y acompañando en las fases descritas.  (Se les pagó extra por el tiempo que usaron en reflexionar 
después de cada sesión de observación del presupuesto de la escuela).  
El equipo investigador presentó el proyecto al Consejo Noruego de Investigaciones  para su financiamiento.  
Fuente: Elaboración propia.  
Este proyecto arrojó importantes conclusiones que permiten indicar que la 
investigación sobre la práctica docente puede llevarse a cabo por los propios 
profesores en sus clases y asumiendo roles protagónicos que permiten profundizar en 
sus metodologías, y asumiendo prácticas colaborativas donde la reflexión es el nexo 
central. .   
La comunicación, así como el trabajo colaborativo, la confianza,  el aprendizaje y el 
diálogo se convierten en elementos claves para los procesos de reflexión antes, 
durante y posterior  a la acción. La siguiente opinión  de un docente del proyecto, 
coloca en evidencia cómo el aprendizaje colaborativo se enriquece con la participación 
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del otro, ese otro involucrado en el proceso: “hemos descubierto que cuando vamos 
juntos, nos hacemos más visiblemente competentes”. (D1 Escuela de Noruega) 
El objetivo que los profesores reflexionaran juntos después de cada observación e 
individualmente acerca de sus propias clases, posibilitó incorporar una serie de 
elementos para la reflexión, tal como señala Schön, (1987) “reflexión en y sobre la 
acción”, esto  posibilita que los profesionales desarrollen estos procesos en forma 
simultánea  para mejorar su práctica, no necesariamente usando la teoría como 
herramienta de reflexión, sino sus propias prácticas. De esta forma asumir que, la 
reflexión es el medio por el cual las tradiciones se ponen a disposición para el cambio, 
es una postura que abre muchas posibilidades de investigar, a partir de sus propias 
prácticas de enseñanza teniendo como fin la mejora, reflejada en acciones concretas 
de retroalimentación. Así, el aprendizaje en la acción, por medio de la reflexión, es una 
práctica de desarrollo continuo, que cuando se realiza  es posible mejorar las prácticas 
de enseñanza. 
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3.2.7.5 Práctica reflexiva como Estrategia de Desarrollo Profesional: 
Presencia y estructura en Reuniones Docentes. 
Esta experiencia se desarrolló a través de un estudio de las prácticas de reflexión 
colectiva de los profesores, en las reuniones de profesores o reuniones técnicas, en un 
grupo de escuelas particulares subvencionadas y escuelas públicas en nuestro país,  
financiada por el Fondo de Desarrollo Científico y Tecnológico de Chile (Fondecyt 
2960055), publicado el año 2009.  
A continuación se detallan diferentes aspectos de esa experiencia. 
Tabla Nº 17 Experiencia reflexiva  en reuniones docentes en Chile.  
Objetivos 
          Identificar la presencia de prácticas 
reflexivas en contextos de reunión de profesores y 
su caracterización desde el punto de vista de la 
estructura que subyace a dicha reflexión 
Estrategia 
        Mediante observaciones  participante a 
reuniones de profesores y el análisis 
respectivo en 20 establecimientos de la región 
metropolitana. 
Métodos de trabajo 
Se observaron las reuniones docentes, analizándose la presencia de elementos claves en los procesos 
de reflexión colectiva.  
Resultados 
                 En 20 establecimientos se observaron reuniones de consejos de profesores que cumplieron 
con los criterios establecidos, observándose la baja presencia de reflexión colectiva detectada en las 
reuniones observadas; sólo en siete de las veinte unidades educativas que participaron de la 
investigación fue posible detectar la presencia de procesos reflexivos. En tales reuniones se detectó 
que, si bien los profesores dominan un conjunto de términos que da cuenta de una cierta formación y 
especialización, en el discurso interactivo no es posible detectar “procesos de conceptualización” que 
involucren detención analítica y “lectura conceptual” de las temáticas o problemas. 
Aspectos positivos y mejorables de lo realizado 
                 Los procesos reflexivos observados son siempre precedidos de la presentación de una 
temática o situación, para lo cual los sujetos directivos o profesores de aula han sistematizado 
antecedentes y/o preparado alguna actividad de profundización. No obstante la preparación, en 
ocasiones la reflexión se origina a partir de la pregunta o búsqueda de información de otros sujetos que 
participan en la reunión. Ello podría estar señalando que, para que se desarrollen procesos de reflexión 
colectiva, se requiere, junto con la preparación, que alguno de los actores muestren en la interacción 
una intencionalidad indagativa y de profundización de las temáticas planteadas. 
 
Referencias en relación a la reflexión de los docentes 
Un primer aporte son sus distinciones entre reflexión-en-la-acción y reflexión-sobre-la-acción, las 
cuales permiten situar y delimitar conceptualmente el objeto de estudio, en especial cuando se trata de 
analizar prácticas de reflexión que tienen la particularidad de ser “colectivas”, en donde los profesores 
interactúan exponiendo temáticas y problemas que detectan en una práctica pedagógica que se sitúa 
fuera de la interacción misma. 
 
Rol de los directivos (profesores involucrados). respecto a la reflexión 
En esta experiencia el rol de los directivos no se especifica con claridad, entendiendo que, su rol 
estaría dado en la preparación de las reuniones, otorgando las condiciones necesarias para la 
preparación de éstas.  
La legitimación del conocimiento-en-la-acción que se deriva de las consideraciones teóricas de Schön, 
permite comprender y también legitimar la experiencia con que cuentan los profesores-expertos, 
especialmente aquellos que fundan su práctica en una acción reflexiva, resultando un espejo para las 
prácticas de los profesores nuevos en la acción reflexiva, convirtiéndose en portadores de un conjunto 
de esquemas y conocimientos pertinentes a las realidades en que han ejercido, que los posicionan 
como sujetos de conocimiento práctico de alta calidad. 
 
 Fuente: Elaboración propia.  
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Esta experiencia es absolutamente pertinente con el objeto de estudio de la 
presente investigación: “El desarrollo profesional a través de la práctica reflexiva: 
corresponsabilidad de docentes y directivos”.  
Proporciona la posibilidad de conocer en detalle como las reuniones de profesores, 
aquellos espacios institucionalizados en la organización de las escuelas,  movilizan y 
socializan conocimientos en los (as) docentes, promoviendo el desarrollo profesional 
desde la construcción del conocimiento profesional, adquiriendo importancia en este 
proceso, las prácticas reflexivas.  
Erazo (2009) comparte algunas interrogantes ¿Desde cuáles categorías se 
estructuran los problemas? ¿Qué disciplinas confluyen con sus conocimientos, 
enfoques y teorías, al análisis de los problemas de la práctica? Estas interrogantes 
sitúan la necesidad de construir problemas que requieren ser analizados para colocar 
en el foco la práctica reflexiva. Así mismo, el discurso interactivo que presentan los 
(as) docentes, sus conceptualizaciones generadas con la especialización y la teoría, 
proporcionan elementos claves al servicio de las prácticas reflexivas sobre la acción, 
demostrando que las reflexiones deben ser planificadas con ese propósito, puesto que 
es más difícil su presentación en forma espontánea.  
De igual forma, plantea la autora la necesaria importancia que adquiere el  
modelamiento para la acción, a través de personas con más experiencia en la  
promoción de procesos analíticos de importancia, en esas reuniones, por ello:   
La legitimación del conocimiento-en-la-acción que se deriva de las 
consideraciones teóricas de Schön, permite comprender y también legitimar la 
experiencia con que cuentan los profesores-expertos, especialmente aquellos que 
fundan su práctica en una acción reflexiva. Podría decirse que dichos 
profesionales, tras haber puesto en acción de manera sistemática sus 
conocimientos teóricos y prácticos en la resolución de los problemas de la práctica, 
son portadores de un conjunto de esquemas y conocimientos pertinentes a las 
realidades en que han ejercido, que los posicionen como sujetos de conocimiento 
práctico de alta calidad. (Erazo, 2009, p.23). 
Sin lugar a dudas, esta experiencia otorga luces de como las instancias internas, a 
través de los espacios formales, pueden convertirse en el lugar de revisión de 
situaciones sobre la acción que experimentan en su práctica los (as) docentes. Junto a 
ello, la revisión y generación de conocimientos es el producto logrado donde confluyen 
distintos actores. No obstante, como señala Erazo (2009), no es suficiente presentar  
la práctica en una situación problemática para que el profesor reconstruya sus 
conocimientos  y esquemas previos, se requiere que alguien gatille en los análisis con 
sus puntos de vista organizando y realizando interrogantes, hacia la indagación.  
 
En este contexto, la práctica reflexiva pareciera vincularse de manera tan estrecha 
con el ejercicio de la profesión docente, en particular por la relación que se establece 
entre acción profesional y conocimiento. 
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Por la importancia de estos resultados  y de acuerdo al tema de esta investigación, 
Erazo (2009) señala las siguientes conclusiones: 
 La baja presencia de reflexión colectiva detectada en las reuniones 
observadas. 
 Los procesos de reflexión colectiva observados se realizan de preferencia en 
reuniones cuya finalidad es el intercambio técnico pedagógico, por sobre las de 
carácter organizativo de ciclo. 
 Una tercera conclusión guarda relación específica con la preparación de las 
temáticas que son objeto de reflexión: los procesos de reflexión colectiva no se 
improvisan, donde los  directivos o profesores de aula  han sistematizado 
antecedentes y/o preparado alguna actividad de profundización. 
 La cuarta constatación indica que los procesos de reflexión colectiva requieren 
de sujetos con intencionalidad reflexiva, ya sea el equipo directivo o algún 
docente de aula que gatilla alguna interrogante. 
 Una quinta conclusión derivada de la investigación es que los procesos de 
reflexión colectiva involucran tiempo y/o selección de temáticas. 
 Predomina en las reuniones observadas la estructura interactiva de reflexión 
(p.66). 
Todas las conclusiones de alguna manera, destacan la presencia de procesos 
reflexivos que puedan desarrollarse desde un contexto de apoyo, intercambio 
compartiendo los distintos significados que se desarrollan y contemplando 
interrogantes que puedan plantearse. No obstante, requieren de una preparación y 
propósito definido, para la construcción del conocimiento profesional, así como de 
personas que  intencionen la discusión. 
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3.3.LA REFLEXIÓN DOCENTE 
En  las experiencias anteriores se describieron aportes desde el trabajo colaborativo, 
la reflexión crítica en el apoyo para el desarrollo profesional como aprendizaje 
compartido y la relación existente entre acción profesional y conocimiento. En este 
epígrafe se aborda la revisión teórica sobre el pensamiento reflexivo  y el desarrollo de 
las prácticas reflexivas.  
3.3.1. EL PENSAMIENTO REFLEXIVO.  
El concepto de pensamiento reflexivo es considerado fundamental tanto en la 
iniciación de los y las docentes como aquellos(as) docentes que ya se encuentran en 
ejercicio, siendo un ejercicio inherente a la profesión docente. Este concepto ha estado 
presente en las investigaciones y discusiones sobre la formación de los maestros (as) 
desde principios de los años 80, sobre todo en los países anglosajones como 
Inglaterra, Estados Unidos y Canadá. 
Los autores se refieren de distintas formas a este proceso de análisis y revisión en 
cualquier profesión y también en las instituciones escolares. Dewey (1989) lo 
denomina modo de razonamiento, profesional reflexivo es utilizado por Schôn (1987), 
maestro investigador por Stenhouse (1991), teoría cognitivista por Borko (1988) y 
teoría crítica por  Elliott (1991) entre otros.  
 
Figura Nº 13 Representantes que impulsan procesos reflexivos.  
 
 
Fuente Elaboración Propia.  
La aparición y ordenamiento de los distintos investigadores en el esquema, no 
obedece a un criterio en específico. 
Al analizar en forma conjunta estas denominaciones, observamos que, en todas 
ellas se favorecen procesos reflexivos, de análisis, razonamiento, criticidad e 
investigación en todos y todas las personas que conforman grupos de trabajo y de 
reflexión que evocan de alguna  forma su quehacer. Se espera que  estos  procesos 
de reflexión también tengan presencia en los centros educativos, sin embargo, 
Modo de Razonamiento 
Dewey (1989)
Profesional Reflexivo Schon (1987)
Maestro Investigador
Stenhouse (1991)
Teoría cognitivista
Borko (1988)
Teoría Crítica Elliot (1991)
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sabemos que en los establecimientos, no todas las reuniones son consideradas 
reflexivas. Este proceso  reflexivo no se da en forma natural a partir del  análisis de las 
situaciones y problemas que acontecen en la práctica y desde la práctica, sino se 
requieren una serie de condiciones, actitudes y motivaciones que significan también 
enfrentar opiniones de los(as) docentes y de  alguna forma sobre el propio currículum 
que se imparte en los establecimientos. Para ello, se requiere traspasar el umbral del 
tecnicismo para sumergirse en las profundidades del razonamiento.  
Justamente el pensamiento reflexivo no se da sólo de una vez, sino que incorpora 
varias fases, tal como señala Dewey, (1989) “ un estado de duda, de vacilación, de 
perplejidad, de dificultad mental en la que se origina el pensamiento y otra fase de 
búsqueda, de caza, de investigación, para encontrar  que esclarezca la duda, que 
disipe la perplejidad” (p.28).  
Estos procesos reflexivos, se situarían en el paradigma crítico-reflexivo, donde el 
docente se convierte en agente activo de la construcción del saber profesional 
porque no aplica directamente estrategias preestablecidas si no que las construye 
a medida, para cada necesidad concreta. Este profesional precisa y dispone de un 
amplio abanico de habilidades personales que le capacitan para la investigación, el 
análisis, la reflexión y la creación. Su trabajo presenta una clara vertiente creativa, 
dinámica y cambiante que le exigen innovación y compromiso. (Domingo, 2013, 
p.82). 
Asimismo, la reflexión docente se puede entender como un proceso de análisis, 
elaboración y cuestionamiento de las propias experiencias, que ayuda a los profesores 
a construir nuevas representaciones situacionales de su práctica Day, (2004; 
Hargreaves, (2003); Kaur, (2012), Perrenoud, (2004), citado por Mena, (2013). 
De esta forma, ampliando y vinculando las acciones entendidas en este proceso, 
“la reflexión conjunta sobre la relación entre procesos y productos, es una 
característica central de lo que Schôn ha llamado práctica reflexiva y otro hemos 
denominado investigación-acción”. (Elliott, 1991, p.50). 
En esta perspectiva de reflexión, importante es mencionar la vinculación en torno 
al curriculum como línea de investigación e implementación a través de las prácticas 
de los(as) docentes: 
La investigación integra el desarrollo curricular y el del profesorado, el 
desarrollo curricular y la evaluación, la investigación y la reflexión filosófica, en una 
concepción unificada de práctica educativa reflexiva. Esta concepción unificada 
tiene implicaciones de poder en tanto niega una división rígida del trabajo en las 
cual las tareas son distribuidas en actividades organizadas jerárquicamente. 
(Elliott, 1991, p.55). 
 Siendo el eje más importante de la formación del profesor en ejercicio o de su 
desarrollo autónomo el curriculum. “El curriculum presenta las ideas educativas 
interpretadas en el arte de la clase, puede aprender porque le permite comprobar y 
verificar ideas mediante la práctica y, por tanto confiar en su propio juicio en lugar de 
confiar en el juicio de otros”. (Stenhouse, 1991, p.13). 
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Esta dimensión de establecer el profesor como investigador y el curriculum el 
medio para realizar esta investigación desde la realidad del aula, interpreta la 
posibilidad de acceder al conocimiento y conformar nuevas ideas desde esta acción.  
Stenhouse (1987), “propone su idea del profesor como investigador y aporta una 
concepción curricular flexible, en la que docencia e investigación aparecen imbricadas 
bajo enfoques metodológicos de corte etnográfico” (p.331).  
Así, el movimiento del  profesor investigador se centraliza desde el currículum, la 
posibilidad de experimentar ideas educativas en la práctica del quehacer. En definitiva, 
la mejora de la enseñanza implica colocar en tensión “diferentes modos de 
aprendizajes del profesor basados en la discusión, el descubrimiento y la 
investigación, otorgando al docente conocimiento y a su vez una verdadera posición 
de poder; porque está en posesión del único laboratorio válido: el aula” (Stenhouse, 
1991, p. 15), el cual el profesor conoce desde su propia realidad.  
La noción de práctica reflexiva está asociada a dos procesos mentales que 
ocurren, sobre la acción y desde la acción. Esto significa interpretar el quehacer de los 
profesionales desde la práctica generando conocimiento y utilizando la reflexión. 
“Tanto la gente común como los profesionales a menudo reflexionan sobre lo que 
hacen, algunas veces incluso mientras lo están haciendo, lo que da paso a la reflexión 
sobre la acción”. (Schôn, 1987, p.56). 
Esto de alguna manera, puede dar paso a la crítica y reestructuración 
exteriorizando a través de descripciones verbales distintas situaciones que permitan 
encontrar sentido a esta fase en la reflexión, pasando a una fase siguiente. “Cuando 
alguien reflexiona desde la acción se convierte en un investigador en el contexto 
práctico. No es dependiente de las categorías de la teoría y la técnica establecidas, 
sino que construye una nueva teoría de un caso único”. (Schôn, 1987, p. 72) 
Por tanto, la reflexión en la acción provoca a menudo una reflexión sobre la acción 
y como lo señala (Schön, 1987) consiste en “preguntarse lo que pasa o va a pasar, lo 
que podemos hacer, lo que hay que hacer” (p. 13). En definitiva ambas acciones están 
íntimamente unidas, por lo cual reflexionar pasa  por un proceso más profundo que 
implica  el análisis, la relación entre teorías y el desarrollo de la criticidad.    
Este modelo de reflexión sobre la práctica, ya había sido establecido por  Dewey 
(1989), al diferenciar el proceso de la rutina asistemática. Schön (1987), 
posteriormente  concluye que, la formación y el conocimiento se consiguen a través 
del análisis e interacción con las propias prácticas. Esta condición de reflexión apunta 
a desarrollar un  profesor flexible, abierto al cambio, capaz de analizar su enseñanza, 
crítico consigo mismo, con un amplio dominio de destrezas cognitivas y relacionales y 
sobre todo con una ética social que entienda el aprendizaje como la oportunidad para 
todos(as) los (as) estudiantes y no sólo como un técnico que traspasa conocimientos.  
Por su parte, Dewey (1989), define la reflexión como: “el examen activo, 
persistente y cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de 
los fundamentos que la sostienen y las conclusiones a las que tiende”  (p.25).  
Esto implica en sí, la capacidad de integrar aunando procesos simultáneos como:   
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La autonomía y la responsabilidad de un profesional no se entienden sin una gran 
capacidad de reflexionar en la acción y sobre la acción. Esta capacidad está  en el 
interior del desarrollo permanente, según la propia experiencia, las competencias y 
los conocimientos profesionales de cada uno. (Perrenoud, 2004, p. 12).  
Visto desde esta manera, los procesos de reflexión en la profesión docente, 
pareciera que son procesos naturales e inherentes. Sin embargo, se requiere 
considerar elementos propios en los (as) docentes como profesionales autónomos 
responsables y con sentido crítico, capaces de participar activamente en la 
autoevaluación de su propia función docente y del conjunto de componentes y 
elementos que configuran su actuación. Por ello Perrenoud (2007), precisa que 
“formar a un principiante reflexivo no consiste en añadir un contenido nuevo a un 
programa ni una nueva competencia. La dimensión reflexiva está en el centro de 
todas las competencias profesionales, constituyendo parte de su funcionamiento y 
desarrollo”. (p.20). Por ello, el análisis de la práctica, en calidad de procedimiento 
colectivo, puede concebirse como una iniciación a la práctica reflexiva un poco más 
autónoma.   
Desde esta lógica, en relación al currículum es importante su consideración: 
[…] frente a la propuesta curricular formal que existe y su repercusión en lo real, en  
(la sala de clases), los docentes necesitan reflexionar sobre los enfoques 
epistemológicos y psicopedagógicos en los que se encuentra enraizada la 
propuesta, para que pueda ser comprendida a profundidad y revalorada a la luz de 
la filosofía de la institución y la realidad de la comunidad. (Molina, 2012, p.6), 
En esta perspectiva, la autora valoriza la necesidad que los(as) docentes, se 
sumerjan, conozcan,  se involucren  en las bases del currículo, sólo así adquieren 
connotación e importancia, las modificaciones propias que se pudiesen realizarse en la 
sala de clases, de acuerdo a sus contextos y características de sus estudiantes., El 
currículum al no ser neutral y responder a las distintas necesidades políticas, sociales 
y económicas de la sociedad debe existir: 
Un proceso reflexivo para que el docente analice qué perspectiva o tipo de poder 
está apoyando o dejando de apoyar en el aula y no convertirse sólo en un 
transmisor de ideas, conceptos que dejan de lado, el rol transformador del  o la 
docente que se requiere hoy en día y junto con ello, un rol reflexivo activo mayor 
[…] un papel reflexivo que cuestiona, indaga, comprende a profundidad, propone y 
transforma. (Molina, 2012,  p 6). 
Sobre la importancia de desarrollar la práctica reflexiva en el oficio de enseñar, 
tanto desde la formación profesional como en la formación continua de los docentes 
no cualquier práctica conlleva la reflexión, a pesar que esto pareciera ser un proceso 
natural de la profesión docente, más aún la autonomía y la responsabilidad no se 
separa del proceso de reflexión, otorgando a los y las  docentes una valoración mayor, 
tal como señala: 
Para dirigirse hacia una verdadera práctica reflexiva, es necesario que esta postura 
se convierta en algo casi permanente y se inscriba dentro de una relación analítica 
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con la acción que se convierte en algo relativamente independiente de los 
obstáculos que aparecen o de las decepciones. Una práctica reflexiva supone una 
postura, una forma de identidad o un hábito. (Perrenoud, 2004, p 13). 
Esto adquiere aún más connotación, el enfrentar que es difícil encontrar en el  
ejercicio docente, un proceso continuo de reflexión que promueva la autocrítica, 
condición necesaria e inicial que permite actuar como espejo, para que los (as) 
profesores conversen sobre su práctica, sobre sus resultados, a través de actividades 
de observación de aula.  
Por lo tanto, “la práctica reflexiva es un trabajo que, para convertirse en regular, 
exige una actitud y una identidad particulares.” (Perrenoud, 2007, p.43). 
Compartiendo ampliamente con las ideas de procesos continuos en los y las 
docentes, de autocrítica y reflexión de su quehacer, estos procesos no surgen 
espontáneamente, sino necesitan ciertas condiciones que deriven en hábitos más 
profundos del pensamiento que permita no tan sólo visualizar su postura docente sino 
también comprender su quehacer. 
Desde esta perspectiva, la autocrítica puede entenderse como un juicio crítico ya 
sea en comportamientos propios u obras que realiza cualquier persona en un 
momento determinado.46 Es por esto que frente a la reflexión, es importante que la 
autocrítica pueda generarse con votos de confianza y compromiso y que pueda ser 
asumido por las personas y esto conlleve a la reflexión como una capacidad que 
necesita desarrollarse intencionadamente en forma explícita.  
Por esto, es importante que, en los espacios institucionales que existen en los 
establecimientos educacionales, tengan cabida el diálogo, la reflexión  sobre el 
curriculum, sus bases, su transformación de acuerdo al contexto y características de 
sus estudiantes. Sólo así a través de un trabajo colaborativo, adquiere relevancia lo 
que se imparte y  realiza en el aula, para lograr mejorar los procesos pedagógicos y 
junto con ello,  aprendizajes  en los estudiantes.  
En este sentido fomentar de alguna manera la práctica de la reflexión, implica una 
postura de una práctica reflexiva, base de un análisis metódico, regular, 
instrumentado, sereno y efectivo, a disposición. (Perrenoud, 2007, p. 45), en los 
propios contextos de trabajo. 
Es importante considerar:  
Que parece existir un acuerdo en que el profesor reflexivo es aquel que tiene la 
capacidad de analizar o monitorear su propia práctica y el contexto en que tiene 
lugar, el que es capaz de volver sobre su propio ejercicio para evaluarlo, tomar 
decisiones, efectuar correctivos, y responsabilizarse de su acción futura. (Barreto, 
2005 p.144). 
                                                          
46 La RAE Diccionario de la Real Academia Española así lo define.  
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Desde la propia práctica, es importante diferenciar entonces la práctica educativa, 
de la práctica docente. Ésta última hace alusión a lo que ocurre directamente al interior 
del aula, a través de la interacción del  docente con sus estudiantes. En cambio la 
práctica educativa, se refiere al conjunto de situaciones que se enmarcan  en el 
contexto institucional, con todas las variables que se reflejan  en sus diferentes 
entornos y que afectan en la gestión y que también es parte del curriculum escolar o 
trayectoria que experimentan los estudiantes. 
El análisis de la práctica educativa debiese realizarse a través de la mayor parte de 
los acontecimientos que resultan no tan sólo de la interacción maestro–alumnos y 
alumnos–alumnos. Desde este enfoque, es necesario considerar a la práctica 
educativa como una actividad dinámica, reflexiva, que debe incluir la intervención 
pedagógica ocurrida antes y después de los procesos interactivos en el aula. Esto 
significa que debiese abarcar tanto los procesos de planeación docente, como los de 
evaluación de los resultados, por ser parte inseparable de la actuación docente. Así, 
como señala  (Schön, 1998), el conocimiento que surge de la reflexión en la acción y 
posterior a la acción es un nuevo conocimiento, un conocimiento práctico.  
En esta perspectiva, podría indicarse que pensar es lo mismo que reflexionar, sin 
embargo, reflexionar traspasa el umbral de la  crítica, se sumerge en  un análisis, un 
proceso de relacionar con reglas, teorías u otras acciones  más profundas  del 
pensamiento en el quehacer, también podría considerarse una verdadera expresión de 
la conciencia profesional. 
En investigaciones referidas al tema de los docentes, algunas características y 
destrezas que identifica en los profesores reflexivos, se puede señalar lo siguiente: 
 Se preguntan qué, por qué, y como hacen las cosas y qué, por qué, y 
como hacen las cosas los demás. 
  Utilizan la indagación como forma de aprendizaje. 
  Esperar a tener datos suficientes para emitir juicios. 
  Buscan alternativas. 
  Mantienen una mente abierta. 
  Comparan y contrastan. 
  Buscan el marco teórico que subyace a las conductas, métodos, 
programas, etc. 
  Aceptan varias perspectivas. 
  Identifican y contrastan los supuestos propios y de los demás. 
  Se preguntas ¿qué pasaría si...? 
  Se preguntan sobre las ideas y puntos de vista de otros. 
  Se adaptan a la inestabilidad y el cambio. 
  Funcionan en situaciones de incertidumbre, complejidad y variedad. 
  Formulan hipótesis. 
 Tienen en cuenta las posibles consecuencias. 
  Sintetizan y contrastan. 
  Buscan, identifican y resuelven problemas. 
 Analizan qué hace que funcionen las cosas y en qué contexto. 
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  Evalúa qué ha funcionado, qué no ha funcionado y porqué. 
  Utiliza modelos prescriptivos (modelos conductuales) sólo cuando se 
adaptan a la situación. (Marcelo,1991,  p. 31) 
 Toman decisiones en la práctica de su profesión. 
Frente a esta realidad, el conjunto de características que identificarían a  los 
profesores reflexivos, requiere necesariamente de diversas competencias para su 
concreción, por ejemplo, de análisis, de cuestionamientos constantes, de contar con  
información y diagnóstico reales, de evaluar distintas situaciones, de llegar a sintetizar 
y contrastar  toda la información que posee. Este conjunto de competencias también 
debe ir acompañada de actitudes que permitan la indagación y experimentación como 
herramientas de aprendizajes.  
La reflexión no es otra cosa que “deliberación interna, es decir, un debate que se 
realiza con uno mismo  igual que podría realizarse con interlocutores u oponentes 
reales”. (Kincheloe, 2008, p. 119). 
Entonces, coincidiendo con esta perspectiva, Perrenoud, (2004), sostiene que “la 
dimensión reflexiva está en el centro de todas las competencias profesionales, 
constituyendo parte de su funcionamiento y de su desarrollo” (p.14).  
 En la actualidad el hábito reflexivo es reconocido como imprescindible tanto para 
la persona que se inicia en la profesión docente como para aquella que está en  
ejercicio. De esta manera los docentes que desarrollan el hábito o pensamiento 
reflexivo requieren desarrollar una actitud permanente en su accionar. 
Esta competencia requiere de condiciones para que se desarrolle en los (as) 
docentes y equipos, tales como: ambientes con estructuras de análisis regular, 
sistemática, con instrumentos y/ o preguntas que orienten la discusión y disposición al 
diálogo técnico y fructífero. En esta búsqueda, no hay que perder de vista que ayuda a 
concebir esta estructuras de análisis son los enfoques sistémicos no tan sólo de  las 
instituciones sino también de los procesos  que se desarrollan y la vinculación que se 
puede realizar entre ellos. Perrenoud, (2004), lo denomina como la concienciación de 
las necesidades de los alumnos(as) y de una preocupación por la democratización del 
acceso al saber.  
En este marco, este autor plantea una serie de razones  de por qué  es relevante 
acrecentar el hábito reflexivo en las instituciones educativas, otorgando una visión del 
sentido de lo que se hace. Estas ideas son independientes del contexto país que 
pueda darse. A continuación menciono algunas de estas razones que tienen carácter 
universal:  
 Compensar la superficialidad de la formación profesional dispar en las 
instituciones de formación que se realiza sobre todo en las áreas de 
didáctica y pedagógica.  
 Favorecer la acumulación de saberes de experiencia. La experiencia 
por sí misma no constituye una fuente de autoformación, sino que 
requiere de una organización mental y marcos conceptuales que sirven 
de anclaje en el conocimiento proporcionado por las lecturas, 
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investigaciones, pero también la interacción con otros, este conjunto 
adquiere sentido cuando se logra el propósito de  teorizar la 
experiencia.  
 Acreditar una evolución hacia la profesionalización. Esto implica una 
mediación entre la incertidumbre y la tensión producto de la 
confrontación o el conflicto socio cognitivo que puede darse 
indistintamente y que en definitiva apuntan a la autonomía, 
responsabilidad e identidad docente. 
 Preparar para asumir una responsabilidad política y ética. Esta 
condición implica buscar respuesta a interrogantes que están en el 
centro de la profesión docente y por ende debiesen formar parte de la 
discusión pedagógica sistemática y que se relacionan con el ¿cómo y el 
por qué? se hace lo que se hace.  
 Permitir hacer frente a  la creciente complejidad de las tareas. Frente al 
mundo cambiante y los diversos contextos socioculturales, la reflexión 
posibilitaría plantear diversas problemáticas, las cuales a través de un 
método pueden abordarse.   
 Ayudar a sobrevivir en un oficio imposible. Esto hace referencia a 
contabilizar el error y la equivocación docente como algo natural, como 
parte del proceso y junto con ello, la autocrítica de lo que se hace por 
qué se hace.  
 Proporcionar los medios para trabajar sobre uno mismo. En este 
escenario adquiere connotación la capacidad de enfrentar aquellas 
actitudes y prácticas que a veces no son visibles en la conducta 
humana y por ende no se es consciente de ello.  
 Ayudar en la lucha contra la irreductible alteridad. Esto se entiende en la 
constante interacción con otros, se refleja de alguna u otra manera la 
propia historia de vida, los hábitos, la propia cultura que emerge.  
 Favorecer la cooperación con los compañeros. Desde el análisis 
individual, se permite la regulación de las relaciones profesionales y el 
trabajo en equipo, conducentes al análisis colectivo  y mejores 
comunicaciones.   
 Aumentar la capacidad de innovación. Esta consigna no puede 
separase de la reflexión que conlleva innovar es cambiar la propia 
práctica (Perrenoud, 2004). 
La práctica reflexiva constituye una relación con el mundo y su desarrollo debiese 
ser en forma activa, crítica y autónoma. Se agrega a su vez, que estas discusiones 
pedagógicas se desarrollen en forma sistemática, buscando una cooperación entre los 
pares. Esto en cierta medida va a depender, si la práctica  reflexiva, se genera en 
parte por las actitudes personales, la disposición y cierta metodología que promueva el 
análisis, y por ende concretice  un camino y  evolución hacia la profesionalización 
docente. 
De acuerdo a Perrenoud, (2004), existen tres condiciones sine qua non para que el 
análisis provoque cambios en las personas. Este análisis, tiene que ser pertinente, 
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aceptado e integrado  al contexto en el cual se desenvuelve”, (p. 123) tal como se 
aprecia en la siguiente figura. 
 
Figura Nº  14  Representa las condiciones para el cambio en las personas, a través del 
análisis. 
 
Fuente: Elaboración propia 
Efectivamente, es en la práctica cuando los análisis y las discusiones pedagógicas 
pueden ser aceptados y remirar el trabajo pedagógico. De este modo es más fácil 
establecer el camino  a escenarios de cambio, profesionalización y el auto superación.  
Al cuestionar las prácticas educativas de los (as) docentes, “será difícil la 
formación de los profesionales arraigada al desarrollo del currículum. La práctica 
puede ser una fuente de aprendizaje o un arsenal de rutinas. La falta de autocrítica y 
el cierre a las críticas externas que se dan entre profesionales de la enseñanza, se 
dan quizás al hecho de que como profesionales de la enseñanza nuestra tarea es la 
de enseñar y no al parecer la de aprender”. (Santos Guerra, 2001, p.3). 
La reflexión no es un hecho puramente interno, psicológico, sino que está 
orientado a la acción y se encuentra históricamente contextualizada. Es un proceso 
dialéctico que mira hacia adentro, a nuestros pensamientos, y hacia afuera, a la 
situación en la que nos encontramos. Es una meta pensamiento, una relación entre 
pensamiento y acción. Son estos procesos de reflexión  los que permiten analizar la 
práctica de enseñanza (Kemmis, 1999). 
Dewey (1989) señala, “la reflexión no implica tan solo una secuencia de ideas, sino 
una conse-cuencia, una ordenación consecuencial, que se manifiesta con el 
pensamiento”. (p.22). Desde esta mirada adquiere importancia la reflexión que puedan 
realizar los (as) docentes sobre sus prácticas, así como el desarrollo de las teorías que 
envuelven al aprendizaje, es decir las prácticas representan las consecuencias de las 
teorías implícitas.  
Zeichner (1993) extiende su visión en que, los profesores a su vez manejan ciertas 
teorías o concepciones implícitas que pueden ayudar a entender la aplicación que 
realizan en la enseñanza. Estas concepciones implícitas se pueden exteriorizar a 
pertinente
aceptada
integrada
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través de la reflexión sistemática sobre sus experiencias con sus pares, dialogando 
sobre el curriculum, sus complejidades a través de la indagación, experimentación e 
investigación. El profesional reflexivo cuenta con conocimientos aportados por la 
práctica y desde la teoría se puede enriquecer el análisis de sus propias prácticas, de 
resolver problemas y de buscar diversas estrategias. 
Desde estas consideraciones, desde la praxis entonces, no puede suceder que la 
privacidad del aula, la sala de clases se convierta en una isla y provoque aislamiento 
en un mismo lugar geográfico. Este aislamiento perjudica al mejoramiento (Elmore, 
2010). Asimismo se dan escasas posibilidades de compartir, establecer diálogo e 
intercambiar visiones del trabajo realizado:  
Como se indica, para el profesor aislado la ignorancia es una bendición. 
Permite que este profesor duerma bien por la noche, viviendo en la ilusión de que 
la mejora de la práctica es en gran medida una cuestión de desarrollar aptitudes 
técnicas. Lo que el profesor no será capaz de percibir  que esa ilusión es un 
producto de la actuación de poderosas estructuras sobre la práctica de 
practicantes aislados. No sólo enmascara su impotencia, sino que también les 
compensa en una sensación de poder estrechamente circunscrita, para llevar a 
cabo mejoras técnicas en su práctica. En estas circunstancias los profesores 
disociarán su desarrollo profesional del desarrollo curricular y de la investigación 
evaluación, y por tanto, dejarán que otros utilicen estas actividades como medios 
de vigilancia y control jerárquicos sobre sus prácticas. (Elliott, 1991, p.56). 
Si bien estas ideas fueron en otro contexto de presentación siguen vigentes, así 
como la importancia de cuestionar: 
Si no se ponen en tela de juicio las prácticas, si no se formulan preguntas 
nuevas o se reformulan las  preguntas que ya se hacían, es fácil que la rutina 
domine las prácticas de la escuela. El curriculum  puede convertirse en el medio, 
en la exploración del proceso enseñanza aprendizaje”. Santos Guerra, 2001, p.6). 
Diferentes autores como Schön (1992);  Zeichner (1993, 1995); Zambrano (2006), 
postulan una concepción en que el profesor es concebido  como un agente reflexivo 
que asume un rol activo en la organización e implementación del aprendizaje, 
situación que implica establecer conocimientos que se actualizan y permiten dar 
cuenta  de diversas acciones que emergen en su trabajo.  
Sin embargo, al mismo tiempo en el terreno del conocimiento y la reflexión: 
Los que se dedican a la profesión de la enseñanza han manifestado, cada vez 
con más insistencia, su preocupación sobre la falta de conexión existente entre la 
idea de conocimiento profesional que prevalece en las escuelas profesionales y 
aquellas competencias que se les exigen a los prácticos en el terreno de la 
realidad”. (Schön, 1992, p, 7). 
Vemos a través de la praxis que los profesores generalmente no están habituados 
a reflexionar sobre su propia práctica. “De la noche a la mañana no se convierten en 
profesores reflexivos. Esto implica un largo proceso de aprendizaje no sólo en 
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conocimientos, destrezas, habilidades sino también en cambios de actitudes.” 
(Margalef, 1996, p 87). Aunque, “la reflexión que dirige a los profesores a pensar y 
mejorar el aprendizaje de los estudiantes es en sí misma reflexión crítica”. (Liu, 2015, 
p. 136).  
La reflexión en sí involucra reconocer que, en el proceso de aprender a 
enseñar es un imperativo que se prolonga durante toda la carrera docente. Con el 
concepto de enseñanza reflexiva, surge el compromiso de los formadores de 
profesores para ayudar a los futuros maestros a que, durante su preparación 
inicial, interioricen la disposición y la habilidad para estudiar su ejercicio docente y 
para perfeccionarse en el transcurso del tiempo, y se comprometan a 
responsabilizarse de su propio desarrollo profesional. (Zeichner, 1993, p2).  
 En este contexto, la habilidad para estudiar el ejercicio docente es que adquiere 
importancia profundizar en el saber de la experiencia, el cual no es transmisivo entre 
los(as) docentes, sino que es necesario ayudar a elaborar en los espacios de 
formación: 
Vincular entre el  ser y el saber cuidando el desarrollo personal en el hacer. 
Esto nos interroga acerca de las formas en que los espacios de formación del 
profesorado pueden constituirse como procesos y experiencias de aprendizaje 
personal, en donde puedan emerger los saberes de la experiencia como 
disposición a la relación pensante con lo vivido, como trabajo de sí desde su 
particularidad. (Contreras, 2013, p. 131).  
Para que una organización se convierta en una institución que aprende, necesita 
estar articulado sobre algunas características que hacen posible la cultura de la 
reflexión. Esas condiciones no aparecen de repente ni por generación espontánea, 
sino que requieren de una serie de variables por ejemplo, las condiciones 
estructurales, la mayor o menor autonomía presente, la capacidad de organización, las 
actitudes de los profesores(as), en fin, por tanto adquiere importancia fundamental el 
factor humano.   
El cambio educativo sólo llega a ser significativo si se activan los procesos de 
acción-reflexión-acción en las personas que lo llevan a cabo de forma participativa, 
deliberando sobre las prácticas, en un tránsito constante de mejoramiento continuo. 
Hoy es impensable una propuesta de cambio o innovación educativa que no esté 
planteada de forma que todos los implicados en ella la asuman, la signifiquen y la 
realicen. El cambio  supone un proceso de construcción social, donde intervienen 
varios actores, por ello, en un principio debe ser promovidos quizás a título individual 
por algún profesor, o algún directivo para después convertirse en  propuestas de 
mejora asumidas por todos(as) desde  el centro y gestionadas por los equipos de 
liderazgo o de gestión en los centros educativos, reflejando  la cultura colaborativa. 
Esta forma de  relacionarse con el conocimiento desde  la construcción social, 
muchas veces la cultura solitaria e individual atenta a este propósito, puesto que [...]”El 
aislamiento del profesor en su aula trabaja en contra de la reflexión desde la acción. 
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Necesita comunicar sus problemas y percepciones, para contrastarlos con los puntos 
de vista de sus colegas”. (Schön, 1998, p.290).  
Desde el concepto de las culturas colaborativas para el aprendizaje profesional, 
indudablemente el aporte de Hargreaves & Fullan (2014), nos sumerge justamente en 
este concepto, los autores ofrecen un análisis que busca un entendimiento profundo 
de la profesión docente como práctica colectiva; “replantean la enseñanza y lo que 
significa ejercer la docencia como un crack, concepto adoptado por ellos para referir al 
enseñante experto, profesional y con capacidades para el trabajo colaborativo”, 
(Navarro-Corona, 2016, p.1).  
Sin lugar a dudas, la construcción de una cultura de colaboración entre los (as) 
docentes, requiere algo más que voluntad y no sólo desde los (as) docentes sino 
también de otros actores y directivos. Se debe buscar que los (as) docentes sientan la 
necesidad de profundizar en sus reflexiones y puntos de vistas, trabajando con sus 
pares en un diálogo que permita intercambiar visiones. 
 De esta forma, se debe buscar que los docentes no se enfoquen sólo hacía sí 
mismos sino que se interesen por coordinarse y contribuir con el conjunto del 
grupo. En este sentido, Fullan establece una ligazón entre las prácticas de 
liderazgo para generar una visión y aquellas para construir una cultura 
colaborativa. El rol que cabría a los líderes, de acuerdo con el autor, sería proveer 
de dirección a los docentes para una interacción efectiva entre sus pares. 
(Weinstein et al, 2011, p.27) 
Existe coincidencia en que sí la reflexión se realiza en forma compartida puede 
tener más éxito que sí se hace en forma individual y solitaria. “Las tareas de reflexión 
multiplican su eficacia si son compartidas y generan plataformas de discusión y debate 
con estructuras de comunicación y de gestión del quehacer profesional. (Santos 
Guerra, 2006, p, 10). 
Concordante con las estructuras de comunicación, “el desarrollo profesional 
efectivo acontece en comunidades de práctica en los contextos de trabajo, en un 
aprendizaje colectivo”. (Bolívar, 2016, p.184).  
Desde el aprendizaje institucional, Schön (1992) nos sitúa desde el rol, “los 
estudiantes aprenden mediante la práctica o ejecutar aquello en lo que buscan 
convertirse en expertos, y se los ayuda a hacerlo así por medio de otros prácticos más 
veteranos” (p. 14). Esta vía de acceso al aprendizaje desde el guía o tutor, también se 
considera la “experiencia en la iniciación del aprender haciendo”. 
Desde el hacer son importante las brechas que se producen entre las dos 
dimensiones que conforman la realidad: 
Considerando que en toda organización, existe una distancia entre el trabajo 
real y el trabajo prescrito, entre el organigrama y el funcionamiento efectivo. Esta 
distancia es irreductible, independientemente del esfuerzo de los prescriptores, por 
la simple razón de que hay que tratar con personas que tienen sus propias ideas, 
sus propios valores, sus proyectos, sus intereses, que no coinciden totalmente con 
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lo que la organización espera de ellas. En una organización, corresponde en 
principio al equipo directivo imponer su visión de la coherencia, pero esta 
pretensión es abiertamente cuestionada en ocasiones. (Perrenoud, 2010, p. 108-
104).  
Sin lugar a dudas, esto es frecuente puesto que en una organización confluyen  
personas con historias, experiencias, valores, intereses y visiones distintas que 
pueden ayudar o frenar procesos reflexivos.  
Por ello, es importante recalcar las experiencias sobre la reflexión crítica como 
marco transformador en la formación de profesores a nivel general, no tan sólo en 
Chile. Liu (2015), “trata como se ha planteado anteriormente la competencia en la 
formación docente, porque la reflexión crítica implica un proceso importante de 
repensar y desafiar lo que se hace y cómo se hace”. (p.135).   
En síntesis, teniendo en cuenta todo lo anterior y desde lo particular, “la reflexión 
implica intuición emoción y pasión: no es algo que pueda acotarse de manera precisas 
como han tratado de hacer algunos, y enseñarse como un conjunto de técnicas para 
uso de los maestros” (Zeichner, 1993, p.3).  
Por lo tanto cobra absoluta relevancia cuando, “el proceso que está en juego aquí 
es el des aprendizaje de las conductas y códigos normativos que forman parte del 
acoplamiento suelto y el aprendizaje de nuevas conductas y valores que se asocian 
con la responsabilidad colectiva por la práctica docente y el aprendizaje estudiantil.   
(Elmore, 2010, p. 138).  
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3.3.2. LA REFLEXIÓN SOBRE LA PRÁCTICA.  
Existe un modelo de reflexión que se denomina ‘reflexión sobre la práctica, en los 
postulados de Schön y Dewey, donde se entiende la formación a través del análisis e 
interacción con las propias prácticas (reflexión en la acción). Esta condición de 
reflexión apunta a desarrollar un  profesor flexible, abierto al cambio, capaz de analizar 
su enseñanza, crítico consigo mismo, con  habilidades cognitivas que le permitan 
relacionarse con otros docentes  y sobre todo con una ética social que entienda el 
aprendizaje como la oportunidad para todos los(as) estudiantes puedan aprender. 
En este sentido, “el paradigma de la práctica reflexiva se ha desarrollado gracias a 
Schön y Argyris, como reacción en contra de la idea de que los saberes enseñados, 
teóricos o metodológicos, bastaban para actuar eficazmente”. (Perrenoud, 2001, p. 
22). 
De acuerdo con esta idea fruto de la investigación in situ, surge entonces la 
comprensión de los significados y junto con ello, la toma de decisiones frente a la 
interrogante que inicia la investigación y como resultado el conocimiento, la mejora 
profesional con algunos elementos de análisis que llevan a un cambio del estado 
inicial desde su propia realidad, “el conocimiento ilumina su propia realidad y 
transforma su práctica”. (Santos Guerra, 2006, p 112). 
Hoy en día, es relevante el proceso que implica desarrollar en los docentes y 
directivos, la reflexión pedagógica, el cimentar el desarrollo profesional docente, desde 
un espacio informal a un espacio de investigación y redefinición de las prácticas, 
donde el aprendizaje esté siempre presente, la construcción de significados y la 
sistematización de los procesos que se desarrollan en el aula. Estos espacios de 
reunión técnica deben invitar a desarrollar en los y las docentes el pensamiento crítico 
divergente y creativo, en un proceso intencionado.  
“Las tareas de reflexión multiplican su eficacia si son compartidas y generan 
plataformas de discusión, debate y estructuras de comunicación y de gestión del 
quehacer profesional. El curriculum  se convierte en el medio de colocar las diversas 
estrategias que se están llevando a cabo en el establecimiento”. (Santos Guerra, 2010, 
p.17). 
 Darling-Hammond, & McLaughlin, (2003), sostiene que, el tipo de práctica 
educativa que supone cambios significativos es buscar que los docentes reflexionen 
sobre su práctica: 
 
 “Los maestros aprenden haciendo, leyendo y reflexionando (de la misma manera 
que los estudiantes), a través de la colaboración con otros maestros, observando 
muy de cerca el trabajo de los estudiantes, y compartiendo lo que observan. Este 
tipo de aprendizaje permite a los maestros pasar de la teoría a la práctica”. 
(Darling-Hammond, & McLaughlin, 2003, p.10). 
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La misma autora argumenta que, el éxito de estos cambios pasa por las 
habilidades y actitudes de desaprender en las prácticas de enseñanza, un desafío que 
implica modificar las creencias desarrolladas por los (as) docentes, tarea con un alto 
grado de complejidad. 
También es importante sentar las “bases para la flexibilidad del pensamiento y la 
reflexión autocrítica. Se trata de desarrollar procesos de deliberación acerca de la 
enseñanza, de despojar a la docencia de la práctica rutinaria y transformarla en una 
actividad creativa y emancipadora”. (Margalef, 1996, p.84). 
Para Stenhouse, (1991), existe una relación estrecha entre desarrollo profesional y 
desarrollo curricular, ambos convergen en el proceso de investigación. 
Fullan & Hargreaves, (1996) identifican  tres ángulos en el desarrollo profesional 
docente que dan sentido a su quehacer, la incertidumbre, el aprendizaje durante toda 
la vida y los procesos reflexivos, tres aristas que pueden generar un cambio de 
paradigma que posibilite conducir un verdadero cambio educativo. Tal como se aprecia 
en la siguiente figura: 
 
Figura Nº 15 Variables necesarias para el cambio educativo y el Desarrollo Profesional.  
Fuente: Elaboración propia 
En este mismo sentido, es importante la asociación  que realizan estos autores 
entre desarrollo profesional y los procesos reflexivos sobre la práctica docente. “El 
conocimiento profesional se adquiere a través de la experiencia, de la práctica 
reflexiva”. (Santos Guerra, 2010, p. 16).  
Visualizando esta idea, cualquier espacio de reunión, formal e informal, debería 
considerar la oportunidad de instalar un desarrollo profesional más que como 
instancias de perfeccionamiento. Para ello, se requiere profundizar en los temas que 
convocan y pensarse como espacios reales donde las prácticas pedagógicas, los 
análisis sobre las evaluaciones de los (as) estudiantes y los procesos pedagógicos, 
sirven como medio para exponer sus puntos de vista y aprender en forma colaborativa. 
Sin embargo, “llegar a generar una práctica reflexiva requiere tiempo y condiciones 
incertidumbre
aprendizaje 
durante toda 
la vida 
desarrollo 
profesional
procesos 
reflexivos
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para su realización, suponen un proceso que necesita tiempo y exige poner en 
relación el saber, la acción, el riesgo y la responsabilidad”. (Margalef, 2008, p. 53), 
aspectos relevantes que es necesario profundizar y valorar como tal. 
Para lograr esta condición de análisis y  aprendizajes,  se requiere un tipo de 
gestión innovadora, flexible, que valore el aprendizaje permanente de los (as) 
docentes, lo cual de alguna manera supone un liderazgo legítimo y democrático del 
director y su equipo de trabajo, junto a condiciones organizacionales y  administrativas 
al interior de cada escuela, para un aprendizaje que debe ser una construcción 
colectiva de conocimientos y de competencias, enfocados a crear escuelas 
preparadas para este siglo.  
Desde  la filosofía del  entendimiento, de la dinámica relacional, de la biología del 
conocer y la biología del amar, es relevante en la interacción con el otro en los 
espacios de reflexión, que pueden darse también en la sala de clases y/o en las 
reuniones entre docentes:  
Lo importante son las reuniones o interacciones directas entre alumnos y 
profesores o entre profesores. El cuerpo presente no es sólo un cuerpo presente: 
es cuerpo, alma y tiempo. Son procesos. La temporalidad no es un reloj, es 
proceso; la corporalidad no es materia, es dinámica relacional; el alma no es 
fantasía, es el fluir relacional reflexivo. Cuerpo, tiempo y alma son en la reflexión, 
existen en el preguntarse, dar vueltas, proponer una mirada alternativa, conectar, 
repreguntarse, volver a proponer nuevas miradas, volverse a conectarse. Hay un 
conjunto de procesos que toma muchos minutos y que no se puede saltar. La 
reflexión no es una destreza racional, es una operación en la emoción y se 
aprende en el convivir. (Maturana, 2006, p. 37). 
Resulta oportuno en esta conexión con  ese ser que requiere redescubrirse en el 
hacer con la emocionalidad, sobre todo con aquellos procesos más íntimos que 
requieren tiempos para su concreción, junto a otros y para otros, de tal forma de 
hacerlos presente (Maturana,2002).  
El proceso de la reflexión amerita realizarse en colectividad. “En el espacio de la 
reflexión con sus pares, con los padres, con la coordinación pedagógica, finalmente, 
con todos los involucrados en el proceso educativo, el profesor obtiene el respaldo 
para trabajar su realidad, huellas en su práctica pedagógica” (Gomes, 2002). 
Desde esta lógica desde la acción, como lo llama Schön este espacio de diálogo, 
comprende necesariamente  una disposición más allá de la rutina de juntarse y 
colaborar porque así está establecido. Por ello, es importante considerar la 
connotación de aprendizaje en un escenario no exento de encuentros y 
desencuentros, tal como se desprende de la siguiente idea:  
La reflexión de la práctica pedagógica es un ejercicio de aprendizaje, de 
encuentros y reencuentros, de revisión, de volver a pensar la práctica de manera 
creativa, innovadora, transformadora,  un momento de reexamen, de toma de 
decisiones, lo que convierte el hacer pedagógico en enriquecedor, significante, 
donde el alumno y el profesor pueden siempre crecer gracias a la formación. La 
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formación constante en la vida de todos los(as) docentes, debe entenderse no 
como algo finalizado, terminado, sino en constante construcción, esta etapa no 
finaliza con la certificación y procesos de formación, desde esta mirada son los 
espacios y escenarios que adquieren connotación.[…] , el espacio de aprendizajes 
vivos, dinámico para sí mismo y para el otro, como una forma de liberación de las 
rutinas y porque no decirlo, la práctica reflexiva es un proceso de liberación, 
porque permite al educador desarraigarse de los modelos convencionales 
cristalizados en su historia escolar y en su práctica pedagógica.  (Gómes, 2002, p. 
64-65). 
Esta mirada constructiva, dinámica requiere de visiones diversas que puedan ser 
confrontadas, a través de interrogantes  donde los (as) docentes establezcan 
vinculaciones con su realidad aula,  “el profesor no sólo enseña a aprender, sino que 
él aprende a enseñar con sus estudiantes, con otros profesores, con las situaciones 
vividas, discutidas, con las preguntas y las respuestas que resultan de situaciones 
problematizadoras diversas”. (Gomes, 2002, p.66). 
Resulta relevante el surgimiento de los procesos reflexivos para el desarrollo de la 
práctica reflexiva en los (as) docentes y equipos directivos en los espacios de reunión 
técnica del GPT. Concebidos estos espacios  desde la revisión planificada, constante, 
sistemática, desde su propia capacidad de hacer para reflexionar en un diálogo y 
vinculación con otros, incorporando la emocionalidad, sobre su quehacer en 
escenarios de aprendizajes continuos, para la colaboración, traspasando el espacio de 
reunión desde lo meramente administrativo  
Maturana, (2002), sostiene, desde la labor educativa, un/a docente sólo puede 
contribuir a la capacitación de sus alumnos/as, si vive su tarea educacional desde 
su propia capacidad de hacer y desde su libertad para reflexionar acerca de su 
quehacer desde el respeto por sí mismo, haciendo lo que enseña, la reflexión 
entonces constituye un acto en el desapego, que cuando se hace, nos libera de 
cualquier trampa (p. 22). 
Desde esta lógica es importante considerar entonces, el aporte y  análisis crítico 
del trabajo cotidiano, en situaciones que ameritan desentrañar el ¿porqué de ciertas 
decisiones que se adoptan?, para poder transitar de la simple conversación al 
desarrollo de una serie de competencias que buscan desarrollar en el trabajo del 
docente un contexto de profesionalización de su función. Por ello, “la concepción del 
desarrollo profesional de forma holística, más allá de los conceptos de reciclaje, 
formación permanente, formación en servicio, implica una concepción abierta y amplia 
de la profesionalización de los profesores”. (Nemiña, García Ruso & Montero, 2009, 
p.7). 
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3.3.3. NIVELES DE REFLEXIÓN 
Pero no cualquier práctica puede considerarse reflexiva, Hatton & Smith, (1995) 
establecen cuatro niveles de reflexión progresivamente hasta llegar al nivel más 
complejos que vendría siendo la reflexión crítica. Estos niveles son:  
 Reflexión habitual; pensamiento que no implica un cuestionamiento profundo 
que vaya más allá de la mera descripción 
 Reflexión descriptiva; un tipo de reflexión que aporta razones sobre los hechos 
que se comunican pero basadas en juicios personales sin hacer alusión a 
perspectivas de otros. 
 Reflexión dialógica: Es una forma de discurso en la que los profesores piensan 
en soluciones que otros han dado acerca del tópico o problema al que se hace 
referencia. También puede darse si existe un diálogo entre quien reflexiona y 
su papel en los eventos acaecidos. Una evaluación de los juicios emitidos y la 
consideración de posibles alternativas para explicarlos e hipotetizar sobre 
ellos. 
 Reflexión crítica: en este tipo de reflexión los pensamientos docentes tienen en 
cuenta los contextos históricos, sociales y políticos más amplios a la hora de 
describir su propia acción. 
 
En estos niveles de reflexión, al vincular con la reflexión en acción descrita por 
Schôn, es necesario considerar aspectos  de lo que sucede en el día a día de  los (as) 
docentes, un cuestionamiento de lo que resulta y no resulta con los(as) estudiantes, 
con el fin de reevaluar la (as) actividades asociadas a tal o cual propósito. Si esta 
reflexión se realiza con un nivel de profundidad tal, permite a los(as) docentes, tomar 
decisiones y hacer ajustes a su planificación. Desde esta lógica, las prácticas 
reflexivas, cuando están basados en estos diálogos, tienen fundamento al momento de 
dar cuenta e intercambiar opiniones y estrategias. Por consiguiente, la reflexión sobre 
la acción, requiere tiempo, distancia, puesto que es una retrospección de lo que 
sucede en el aula para proyectas acciones futuras.  
Esta categorización en el tipo de reflexión que puede desarrollarse en un 
encuentro de docentes, permite clasificar los tipos de reflexión, asociando el discurso, 
sus opiniones, sus experiencias, no sólo con la teoría, sino también buscando posibles 
alternativas para llegar a explicaciones y redefinir  desde la propia acción. La 
observación como los(as) docentes, discuten, dialogan, comparten y socializan sus 
acciones, resulta enriquecedor lograr establecer conexiones desde sus contextos 
habituales, para llevarlos a un tipo de reflexión que dialoga y construye con otros.  
Desde el estudio sobre las prácticas reflexivas en las reuniones técnicas, se 
definieron cuatro tipos de reflexión colectiva:  
 Reunión colectiva interactiva (reflexión construida por el conjunto de 
participantes).  
 Reunión colectiva centrada en el conductor. 
 Reunión colectiva centrada en el sujeto profesor. 
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 Reunión colectiva unipersonal. En este último caso, el único elemento que 
hace que la reflexión tenga el carácter de colectiva es el que se da en un 
contexto de interacción social y el sujeto que desarrolla el proceso reflexivo 
está orientado social y cognitivamente al grupo. (Erazo, 2011, pp. 64). 
 
Visto desde esta lógica, el distinguir el discurso para redefinir la reflexión, es 
importante:  
Dado que la reflexión es una capacidad, pero que no se desenvuelve por sí 
misma sino que debe desarrollarse intencionadamente enseñándola en forma 
explícita, el factor clave es el mediador de la práctica reflexiva. (Nocetti, 2008, p. 
278). 
Al referirse esta investigadora a la intervención como mediadora, hace referencia a 
un profesional que pueda contra argumentar frente a la postura de los (as) docentes y 
sus discursos. Así lo demuestra su investigación:  
la introducción de preguntas claves para producir desequilibrio cognitivo el 
examen profundo de las ideas en discusión; el aporte de evidencias derivadas de 
la investigación que podían servir para contra-argumentar alguna de las 
afirmaciones clave de los profesores en el momento preciso en que éstas se 
emitían; la clarificación conceptual; la facilitación de la conexión de la teoría con la 
práctica; la facilitación de información pertinente a la discusión derivada de los 
registros de las observaciones de clases de cada uno de los profesores; la 
estimulación de la toma de conciencia de sus propias creencias. (Nocetti  2008, p. 
278).  
 Perrenoud, (2007), nos presenta interrogantes que no deben faltar, 
“reflexionamos sobre el ¿cómo?, pero también sobre el ¿por qué?” (p.53).  
Por esto adquiere sentido, la reflexión compartida:  
En el trabajo sistemático con sus colegas se confrontan y desafían las ideas y 
las representaciones: se examinan sus supuestos, se consulta la investigación 
existente, se aprovechan otras perspectivas, se prueban las ideas en diversos 
contextos, se ven sus propias ideas y estrategias desplegadas en otros y se 
presenta lo que se ha aprendido para el escrutinio y la crítica públicos. (Nocetti, 
2008, p. 280).  
Sin lugar a dudas, los espacios de reflexión se convierten en plataforma de ideas, 
creaciones, oportunidades de construir y establecer propósitos comunes, a partir de 
las propias necesidades y experiencias formativas, por ello:  
Reflexionar sobre la práctica pedagógica puede resultar a veces desalentador y 
frustrante, al mismo tiempo fortalecedor y regocijante. Del conflicto y de la 
molestia pueden surgir aprendizaje y conocimiento.  La práctica reflexiva 
implica el cuestionamiento de metas, valores y creencias que orientan su 
trabajo, e implica el uso de preguntas críticas acerca de los medios, fines y 
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contextos de los procesos de enseñanza y de aprendizaje. (Villalobos, 2009, p 
160). 
Esta mirada en torno a  los diversos tipos y grados de reflexión, tiene el afán de 
complementar diversos elementos de discusión, al momento de desarrollar la práctica 
reflexiva, como una práctica que construye y aprende de sí misma y para ello, es 
fundamental conocer los grados de discusión progresivos que se realizan. Resaltando 
la actitud de constante aprendizaje: 
Así, formación y desarrollo profesional forman un tándem necesario para 
desempeñar la profesión educativa. Una de las maneras de cumplir con esta 
exigencia es partir de la práctica reflexiva del educador, lo que le permitirá llevar a 
cabo una formación profesional en la que el maestro y su práctica sean los 
protagonistas. (Imbernón, 2007, p. 45). 
Desde la diversidad que engloba el concepto desarrollo profesional y formación, es 
importante:  
La relación entre formación y desarrollo profesional no debemos considerarla 
una anomalía que deba corregirse, sino como un indicador de la complejidad y el 
carácter conflictivo de la realidad educativa con la que tratamos, especialmente si 
tenemos en cuenta el juego de tradiciones y culturas distintas implícito en las 
mismas.(Nemiña, García Ruso & Montero, 2009,p.5). 
Considerando la relación directa entre formación y desarrollo profesional en la vida 
docente, es necesario entender lo importante que implica el lenguaje en la reflexión 
con el otro, ese otro que se configura como un todo, adquiriendo relevancia:  
Lo significativo de la reflexión en el lenguaje es que nos lleva a contemplar 
nuestro mundo y el mundo del otro, y a hacer de la descripción de nuestras 
circunstancias y las del otro parte del medio en que conservamos identidad y 
adaptación. La reflexión en el lenguaje nos lleva a ver el mundo en que vivimos y a 
aceptarlo o rechazarlo conscientemente. (Maturana, 2002, p.9).  
Desde otra perspectiva Korthagen, (2010) identifica diferentes niveles de reflexión 
en lo que llama el modelo cebolla. Lo más destacable de este modelo es la interacción 
que se da entre los diferentes niveles que no son lineales sino cíclicos y que 
comprenden desde el nivel más macro el entorno, pasando por el comportamiento o 
las acciones, avanza hacia las competencias docentes, profundiza en las creencias y  
la identidad para llegar al nivel más profundo que lo denomina la visión (valores, 
concepciones) que sustenta el docente en sus procesos reflexivos. 
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Figura N°  16 La cebolla: un modelo de los niveles de reflexión. (Khortagen, 
2010) 
 
 
Desde esta mirada, tal como señala el autor, en la realidad el nivel más profundo 
de reflexión relacionado con los atributos personales, en general es menor su 
desarrollo, siendo más recurrente la reflexión relacionada con las competencias 
profesionales y técnicas. Siendo tan importante en las interrelaciones y los procesos 
reflexivos la acción humana y empática con las emociones, con la identidad y misión 
del docente, la que reporta el verdadero sentido de  la reflexión.  
En esta línea es importante asociar con los recursos personales que orienta el 
Marco de la Buena Dirección (2015), a los directivos y sus equipos técnicos, y que 
también se puede extender a los(as) docentes, en el entendido que,  “a partir de un 
sistema de creencias y un marco valórico universal, habitualmente expresado en el 
PEI, estos recursos guían la conducta de los líderes, lo que permite asegurar la 
coherencia de las decisiones conforme a propósitos superiores”. (p.31) Esta 
vinculación entre recursos personales, liderazgo y toma de decisiones es fundamental   
en el proceso colaborativo y reflexivo que se experimentan en las reuniones en los 
establecimientos, donde el factor humano, relacionado con nivel de los atributos 
personales, creencias e identidad, es necesario asumir como algo consciente, tanto 
como los elementos exteriores de acuerdo al “modelo cebolla” de (Khortagen, 2010). 
Por lo tanto, relacionando con los niveles cíclicos antes mencionado, Perrenoud, 
(2007),  se refiere a la práctica reflexiva, como una relación con el mundo, activa, 
crítica y autónoma.  
El Desarrollo Profesional Docente a través de la Práctica Reflexiva de su quehacer: 
Corresponsabilidad entre Docentes y Directivos. Verónica Rojas  Jara 
 
 174 
Sin embargo, también corresponde a una cuestión de actitud más que de estricta 
competencia metodológica. No obstante, la práctica reflexiva puede entrenarse de 
forma específica, en los seminarios de análisis de las prácticas, en los grupos de 
reflexión sobre los problemas profesionales, en los talleres de escritura clínica, de 
estudios de caso o de historias de vida, o incluso en las enseñanzas orientadas 
hacia la metodología de la observación o de la investigación. El esfuerzo se 
concentra en la postura, el método, la ética, el saber hacer en la observación, la 
animación y el debate. (Perrenoud, 2007, p.62). 
En este debate entre desarrollo profesional y la utilidad para el proceso reflexivo, 
adquiere connotación la colaboración no tan sólo como una estrategia:  
En este proceso, el desarrollo profesional ayuda a los profesores a construir 
nuevas teorías y prácticas pedagógicas al tiempo que les ayuda a mejorar su 
pericia docente. Este desarrollo profesional se concibe como un proceso 
colaborativo que sin suprimir espacio para el trabajo y la reflexión personal, 
consigue los mayores beneficios en las interacciones significativas no sólo entre 
profesores, sino entre estos y otros miembros de la comunidad. (Nemiña, García 
Ruso & Montero, 2009, p.7). 
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3.4. RESPONSABILIDAD,  RESPONSABILIDAD COMPARTIDA O 
CORRESPONSABILIDAD.  
Para concluir con el marco teórico, se aborda el tema de la corresponsabilidad del 
desarrollo profesional en la escuela, desde los docentes y los directivos. Para ello, se 
revisa desde el concepto mismo de la responsabilidad hasta la elaboración de una 
definición del concepto de corresponsabilidad del desarrollo profesional de los 
docentes para este estudio 
3.4.1. EL CONCEPTO DE RESPONSABILIDAD. 
Según el diccionario de la Real Academia Española, puede definirse la  palabra 
responsabilidad como aquel que responde frente a algo. Proviene del latín responsum, 
término que sirve para indicar que una persona está en deuda con respecto a otra o a 
algo. Es usual utilizar estos conceptos en la vida diaria y también en otros ámbitos 
más específicos; por ejemplo   y en  las organizaciones empresariales, organizaciones 
educativas e incluso en el ámbito del derecho penal. 
En las organizaciones escolares, se observa y se comporta la responsabilidad 
como un valor presente no tan sólo en los (as) estudiantes  a través de las tareas 
escolares, sino también en los (as) docentes en el desarrollo del quehacer 
pedagógico, en los equipos directivos en la gestión institucional y en los(as) padres y 
apoderados en la responsabilidad de las familias con el aprendizajes de sus hijos (as). 
Esto también se refleja en los (as) sostenedores(as) de los establecimientos 
educacionales, especialmente en  rol de cautelar  de garantizar los recursos 
necesarios para el buen funcionamiento de las organizaciones escolares. Con el 
tiempo y la participación de los diferentes actores en el sistema, este concepto de la 
responsabilidad sea ha ampliado con diferentes matices en el sistema educacional.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
El Desarrollo Profesional Docente a través de la Práctica Reflexiva de su quehacer: 
Corresponsabilidad entre Docentes y Directivos. Verónica Rojas  Jara 
 
 176 
3.4.2. LA RESPONSABILIDAD EN EL SISTEMA EDUCATIVO 
El sistema educativo chileno promueve en el currículum, a través de los objetivos 
transversales47 y en los programas de Estudios, entre otros valores la responsabilidad, 
la autonomía y el trabajo en equipo en los (as) estudiantes. En este caso, el concepto 
de responsabilidad se refleja en acciones como: “asumir encargos en su casa y sala 
de clases, cuidar sus pertenencias y la de los demás, como también cuidar los 
espacios comunes”. (Programa de estudio p. 12). A través de estos ejemplos, se 
desprende que, desarrollar en forma consciente estas acciones por parte de los (as) 
estudiantes, permitirá generar explícitamente este valor de la responsabilidad en la 
conducta en los (as) estudiantes.  
De acuerdo a los cambios tecnológicos, el conocimiento  y las tendencias  en 
educación sobre la calidad, se está buscando delegar la toma de decisiones a las 
escuelas públicas para hacerlas más responsables, mediante el compromiso, la 
colaboración y auto revisión reflexiva. Tal como señala Bolívar, (2010), en estos 
procesos,  esto se hace cada vez más evidente porque no sólo se tienen en cuenta las 
estrategias y las enseñanzas que se llevan a cabo sino todo lo que sucede en la 
escuela.  
Siguiendo a Elmore, (2003) la unidad fundamental de rendimiento de cuentas debe 
ser la escuela, porque es esta la unidad organizativa donde el aprendizaje y la 
enseñanza actualmente ocurren. Este concepto mirado desde la empresa privada en 
los sistemas de gestión, la accountability, se enfoca mayoritariamente a la parte 
financiera y de gestión, entonces en el sistema ¿quién se responsabiliza por la 
ausencia de aprendizajes en los (as) estudiantes? 
Frente a esta interrogante, es que las organizaciones escolares deberían 
plantearse no tan sólo en  la reflexión docente, una mirada introspectiva del quehacer 
docente ¿qué ocurre con las prácticas de colaboración?, ¿Cómo se desarrolla el 
trabajo técnico pedagógico y también la gestión institucional? ¿Qué estamos haciendo 
realmente? Evidentemente estas interrogantes y otras requieren una postura reflexiva 
y una madurez institucional. 
Las organizaciones desde el liderazgo institucional, tienen un  fuerte componente 
de responsabilidad frente a los resultados, así como las prácticas desarrolladas, las 
decisiones adoptadas por las y los docentes como sus equipos directivos en los 
aprendizajes y resultados de sus estudiantes.  Por ello, los resultados del SIMCE de 
un determinado curso, no sólo deben reflejarse como responsabilidad única del 
docente en ejercicio de ese curso, sino de la escuela en su conjunto, y todas las 
decisiones pedagógicas y administrativas,  adoptadas a través del tiempo consciente o 
inconscientemente. Estas consideraciones deben estar presentes en los análisis que 
los propios establecimientos deben realizar. 
                                                          
47 Se conocen como objetivos transversales a al conjunto de objetivos que tienen un carácter comprensivo y general y 
que apuntan al desarrollo personal, ético, social e intelectual de los estudiantes. Forman parte del curriculum nacional y 
por lo tanto los establecimientos educacionales deben promover su logro. Programa de Estudio 4º año Básico 2013. 
Pág12. 
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Es también en este contexto que Bolívar, (2010), nos indica: 
En el caso de la educación, hacerse responsable es asumir públicamente un 
compromiso por el trabajo que se está desarrollando y realizando, contrastando 
con los resultados que está dando y sobre lo que se está logrando o no. (p.42). 
Esta idea también es reforzada al indicar la existencia de un nuevo paradigma: 
A mi modo de ver, esta tarea nos exige un nuevo paradigma para enfocar la 
política educativa. Supondrá cambiar los afanes de los políticos y administradores, 
obsesionados en diseñar controles, por otros que se centren en desarrollar las 
capacidades de las escuelas y de los profesores para que sean responsables del 
aprendizaje y tomen en cuenta las necesidades de los estudiantes y las 
preocupaciones de la comunidad.  (Darling-Hammond,  & Muñoz, 2001, p. 42). 
La era de la responsabilidad por los resultados, la accountability, dentro de la 
política educativa y desde las políticas neoliberales, ha incrementado la presión social 
de la escuela por sus resultados, en este aspecto resulta crucial:  
Prestar atención a los fenómenos sociológicos que conducen a la inhibición, la 
pasividad o la falta de responsabilidad. Cuando, como en nuestras sociedades, los 
compromisos se encuentran escasamente definidos o poco claros, es fácil diluir la 
responsabilidad en el anonimato, o “echársela” al Estado, sin considerarse a nadie 
“corresponsable”. La ética, política y educación, señalan, han estado en las últimas 
décadas más preocupadas por los derechos que por los deberes. Camps y Giner, 
(1998), citado por (Bolívar, 2010, p.  20). 
Esta  sensación de libertad y carencia de apropiación de responsabilidad frente a 
los deberes que se tienen como educadores, se necesita dar un giro para establecer 
una visión más comprometida con lo que se realiza. 
Cabe entonces, forzar en cada uno de los retos inmediatos que han de afrontar las 
organizaciones escolares, ¿cómo hacer que se refleje en hacer de cada escuela una 
buena escuela?, garantizando a todos(as), los estudiantes, el conjunto de 
conocimientos, destrezas y actitudes esenciales, definidas como competencias 
básicas, para participar activamente e integrarse con oportunidades reales a la 
sociedad. Estos retos pasan por la motivación, la profesionalización docente y un 
fuerte compromiso social.  
Por esto, el desafío es que las escuelas, sus docentes, la comunidad en general,  
aseguren, a todos los estudiantes el derecho a aprender, independientes de su 
contexto y  características y junto con ello, la responsabilidad de hacer lo que se hace 
y la profesionalización de todos los actores, estableciendo un verdadero camino  de 
cambio en las responsabilidades de cada uno y también en la responsabilidad de la 
escuela frente al desafío de enseñar.  
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3.4.3. LA RESPONSABILIDAD EN LOS ESPACIOS DE REUNIÓN TÉCNICA 
En el marco de  los espacios de reunión pedagógica en los establecimientos 
educacionales, es usual encontrar que casi siempre recae en los equipos directivos, la 
organización y estructura de desarrollar en forma planificada las temáticas 
relacionadas con los procesos pedagógicos en estos espacios. En pocas ocasiones o 
en forma aislada se encuentra una participación activa de organización de estos 
espacios por parte de los(as) docentes. Esta responsabilidad denota una posición 
unilateral donde el dominio y el poder organizacional son más fuertes en los equipos 
directivos, con una disposición asumida desde el liderazgo y el quehacer. 
La unión y colaboración en la organización, el trabajo conjunto a desarrollar, busca 
justamente desarrollar una responsabilidad compartida en el ámbito técnico 
pedagógico, por ejemplo, dando lugar al concepto de responsabilidad entendida como 
corresponsabilidad o responsabilidad mutua para esta investigación. 
De acuerdo a ello, es usual que predomine en ciertos lugares y establecimientos 
una cultura individualista en el quehacer pedagógico, por distintas razones, de índole 
organizacional, cultural, en desmedro del trabajo colaborativo y una cultura basada en 
la cooperación y apoyo entre pares.  
Los docentes al trabajar de manera aislada en sus organizaciones, de alguna 
manera, impiden tener el desarrollo de un constructo común, entre todos los 
profesionales educativos, prevaleciendo decisiones y forma de trabajar pensado en lo 
que cada uno realiza y no en el carácter de conjunto que se requiere como institución.  
Cuando está instituida la cultura de apoyo y colaboración, el trabajar juntos, se 
refleja en aspectos de planificación, de observación de clases, de consultas, teniendo 
como desafío mejorar y construir colectivamente, permitiendo que los(as) docentes se 
desarrollen continuamente en su propio quehacer.    
De acuerdo a la responsabilidad por el trabajo con el otro, es que adquiere 
connotación y valoración el trabajo colaborativo y ayuda entre pares, junto al equipo 
directivo para tratar de hacer mejor las cosas. Cuando esto sucede, se produce un 
viraje desde la concepción tradicional de la responsabilidad atribuible sólo al individuo,  
a una responsabilidad compartida que requiere hacer frente a los problemas que 
ocurren tanto en el espacio pedagógico, como fuera de él. (Hopkins,  Spillane, 
Jakopovic, & Heaton, 2013). Desde esta investigación, los esfuerzos se encaminaron 
en un sistema escolar que buscó rediseñar su estructura para la enseñanza de las 
matemáticas, vinculando en propiedad, la reforma curricular con la práctica en el aula. 
En esta experiencia, la visión de apoyo predominó, logrando aflorar el liderazgo del 
maestro en matemáticas, relevando a su vez el liderazgo docente de los líderes 
escolares, las interacciones sociales y positivas del  personal de la escuela, el trabajo 
colaborativo, y  la gobernanza. Esta última entendida como, “la influencia de actores 
económicos y sociales en las decisiones, producto de la interacción y las 
dependencias mutuas entre las instituciones políticas y la sociedad”. (Navarro, 2002, 
p. 1).  
Por todo lo anteriormente expuesto, podemos afirmar que el concepto de 
corresponsabilidad alude a asumir en conjunto con otros, obligaciones y decisiones 
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que surgen en el ejercicio del hacer en forma planificada, con objetivos comunes hacia 
la colaboración, demandando una  necesidad más allá del propio individuo.  
Perrenoud, (2004), nos ilustra cuando señala que, todos los miembros de un grupo 
son colectivamente responsables de su funcionamiento: el respeto de los horarios 
y del orden del día, la preocupación de lograr decisiones claras, el recordatorio de 
las opciones elegidas, la repartición de tareas, la planificación de los próximos 
encuentros, la evaluación y la regulación del funcionamiento concierne a todos, lo 
cual significa que cada uno ejerce permanentemente una parte de la función de 
animar y dirigir (p. 66).  
En esta búsqueda de nuevas estrategias para abarcar no tan sólo el conocimiento 
docente en su  propio contexto, “insisten que hay que volcar estrategias para que las y 
los docentes en las escuelas, también logren la capacidad de responsabilizarse del 
aprendizaje de sus propios estudiantes”. (Darling-Hammond,  & McLaughlin (2003, 
p.9).  
En un encuentro realizado en Santiago de Chile en Diciembre 2015, en un 
contexto de visitas de aprendizajes entre establecimientos de todo Chile, convocado 
por la Agencia de Calidad, (organismo autónomo y descentralizado),  Cristián Bellei, 
Investigador del Centro de Investigación Avanzada de la Educación (CIAE) de la 
Universidad de Chile,  presentó el libro “Nadie dijo que era fácil: Escuelas efectivas 
diez años después”, señalando que, “este tipo de encuentro e instancia lo que hace es 
hacernos sentir a todos corresponsables de la construcción profesional de un sistema 
educacional que aprende de los errores, que aprende de las buenas prácticas y que 
entre todos busquemos soluciones para los nuevos desafíos”. Por eso es muy 
importante este mensaje de la Agencia y el  trabajo que se está realizando al 
respecto.48 
El aporte que realiza este investigador, al visualizar e integrar la corresponsabilidad 
como un valor agregado al quehacer de actores que son copartícipes en la 
construcción profesional desde el corazón de la escuela para y con los estudiantes y 
los procesos que se gestan en relación a las prácticas, está permitiendo incorporar 
una mirada cualitativa  y emergiendo una responsabilidad social más amplia a otros 
actores del sistema que es vital, para confrontar decisiones y resultados. 
El estudio realizado entre el 2002 al 2012, sobre las escuelas efectivas, diez años 
después, (Bellei, 2015), arroja justamente algunos factores claves en el conjunto de 
las 14 escuelas estudiadas, como: la existencia de líderes escolares con un fuerte 
liderazgo pedagógico,  la incorporación de capacidades profesionales en lo curricular-
pedagógico, tanto a nivel individual como colectivo, el desarrollo del capital profesional 
docente, la presencia de un clima de confianza y sentido de comunidad profesional, 
con  espacios formales de crecimiento y aprendizaje entre los profesores que hace 
                                                          
48 La Agencia de Calidad, identifica y analiza las mejores prácticas de los establecimientos educacionales, que sean 
relevantes y pertinentes para el aprendizaje y desarrollo de los estudiantes,  buscando compartir las experiencias 
identificadas con los distintos actores del sistema escolar, para favorecer la reflexión sobre las condiciones que 
favorecen los procesos de mejoramiento educativo. Agencia de Calidad 2015.  
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que en algunas de estas escuelas, se consolide un tipo de cultura  y organización 
enmarcada en la confianza y sentido de hacer bien las cosas. 
Desde la mirada de la corresponsabilidad, Imbernón ( 2004), comparte el sentido 
de la responsabilidad como un atributo presente en la cultura docente, asociando 
funciones y responsabilidades presentes en el ejercicio de la profesión docente en la 
comunidad escolar, en el contexto actual y en el aula, tal como se refleja en la 
siguiente figura. 
Figura Nº 17 Funciones y Responsabilidades presentes en el Ejercicio de la Profesión 
Docente.  
 
 
Fuente: Elaboración propia, a partir de tabla (Imbernón, 2004). 
En el contexto del aula, se reflejan en los (as) docentes, actividades y 
responsabilidades como:   
 Tener capacitación técnico pedagógica con vínculos con la práctica. 
 Adoptar la reflexión crítica que traspase la apropiación individual a la 
reconstrucción del conocimiento compartido.  
 Hacer frente a situaciones conflictivas y cambiantes del aula, con una 
preparación y un alto grado de capacidad de actuación y de reflexión sobre 
su práctica.  
Desde la función docente en el aula, adquieren relevancia los beneficios que 
proporciona este espacio para la reflexión sobre la acción y desde la acción, tal como 
lo indicara Schön (1987). “El conocimiento que posee un docente, al compartir con 
otros docentes, también se reconstruye, fruto de la reflexión y análisis”.  
Actividades y 
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Siguiendo con  las actividades y responsabilidades de la comunidad escolar, desde 
la propuesta de responsabilidad de Imbernón (2004),  esto se refleja en:  
 Desarrollar autonomía, cuando se toman decisiones relacionadas con el 
currículum, la formación en la reflexión sobre la práctica y la revisión de 
aspectos relacionados con la  evaluación y autoevaluación, se beneficia 
el proyecto común de la escuela. El necesario conocimiento se 
adquiere, tomando en cuenta el contexto, la propia experiencia, al 
mismo tiempo que el asumir la confrontación y la reflexión, todo esto en 
su conjunto, puede ayudar al conocimiento profesional especializado. 
Se entiende que se comparte un Proyecto Educativo Común, cuando se toman 
decisiones sobre el currículum, y el aprendizaje. Para esto es importante, la 
reflexión sobre la práctica que realiza cada uno de los (as) docentes, reafirmando 
lo que indica Schön, (1987), la relevancia que se adquiere cuando se comparten 
reflexiones que van sobre y desde la práctica, hace que emerja un nuevo 
conocimiento más especializado y profesional en favor de la organización y 
también del propio conocimiento.   
Entre las actividades y responsabilidades inherentes como profesional en el 
contexto actual se menciona que:  
 Como profesionales se tiene una responsabilidad pública que emite 
juicios y toma decisiones en circunstancias sociales, políticas y también 
económicas. Esto significa que se enmarca en un contexto determinado 
que la condiciona y por tanto, requiere una formación específica en 
diversos conocimientos y capacidades. 
 La función docente comporta un conocimiento pedagógico específico, 
con un fuerte compromiso ético y moral y esto conlleva, la necesidad de 
corresponsabilizarse con otros agentes sociales. 
En este aspecto, la función y responsabilidad del docente en la sociedad actual  no 
es ajena al contexto político, social y económico. El trabajo de las escuela, así como la 
función de los(as) docentes, desde esta dimensión, requiere conocimientos, 
capacidades y actitudes, actualizadas, lo que amerita a su vez, una responsabilidad 
social y ética frente al aprendizaje de los (as) estudiantes como un derecho social. 
Reafirmando el compromiso ético y social que señala (Escudero, 2012). 
Siguiendo las ideas de Fullan, & Langworthy, (2014), los responsables de la 
formulación de políticas, deben tener en cuenta “el desarrollo de las capacidades 
pedagógicas de los docentes en el centro de las  prioridades en consonancia con los 
objetivos del aprendizaje en profundidad  para desarrollar y apoyar programas 
holísticos de acceso digital” (p.82). 
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3.4.4. MARCOS REGULATORIOS Y LA RESPONSABILIDAD  PROFESIONAL 
El Ministerio de Educación en su Política Educativa ha definido dos instrumentos 
como referentes para las prácticas, competencias y conocimientos en el desarrollo del 
Liderazgo Escolar, en el rol de los directivos y los estándares para la profesión 
docente, relacionados con la responsabilidad. Éstos referentes son: el Marco para la 
Buena Dirección y el Liderazgo Escolar49 y el Marco de la Buena Enseñanza. 
3.4.4.1. MARCO DE LA BUENA DIRECCIÓN (MBDLE) 
El propósito del Marco para la Buena Dirección es orientar la acción de los 
directivos escolares, en la gestión pedagógica de la enseñanza, los aprendizajes y los 
resultados académicos de los estudiantes. Así como también el proceso de 
autodesarrollo y necesidades de desarrollo profesional en los propios 
establecimientos, convirtiéndose en un elemento orientador hacia la mejora de la 
gestión de manera responsable y reflexiva.  
Esta idea se inicia desde la premisa que, una buena gestión incorpora la 
planificación, así como desarrollar capacidades y procesos en las personas que 
conforman equipos de trabajo, que permita dar cuenta de resultados y 
responsabilizarse por las prácticas desarrolladas. Esta mirada pone especial énfasis 
en el horizonte hacia dónde dirigir las prácticas directivas que son posibles de 
aprender y desarrollar aprendizaje profesional, teniendo en cuenta los recursos 
personales que se enriquecen en la interacción entre las personas.   
La estructura que presenta este documento es a través de 5 dimensiones de 
prácticas:  
 Construyendo e implementando una visión  estratégica 
compartida. 
 Desarrollando las capacidades profesionales. 
 Liderando los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
 Gestionando la convivencia y la participación de la comunidad 
escolar. 
 Desarrollando y gestionando el establecimiento escolar.  
Los Recursos personales se presentan en: 
 Principios 
  Habilidades 
 Conocimientos profesionales 
La dimensión desarrollando las capacidades profesionales, busca desarrollar en 
los líderes, las necesidades de fortalecimiento de las competencias de sus docentes y 
asistentes de la educación y para ello, se espera que se generen diversas 
modalidades de desarrollo profesional para abordarlas, motivando su aprendizaje y 
                                                          
49 Desde su primera versión conocida el año 2005, este documento fue actualizado a partir del año 2014.  
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formación continua. Así mismo busca desarrollar en todas las personas,  el análisis 
sistemático de sus prácticas y estrategias de enseñanza y las relaciones 
interpersonales positivas y de confianza entre todos los miembros de la comunidad 
educativa.  
Desde el aprendizaje continuo, el pensamiento de (Schön, 1992) nos sitúa como:  
En algunos campos, la cuestión del arte profesional se ha desarrollado en el 
contexto de la formación continua. “Los formadores se plantean cómo se puede 
ayudar a los profesionales ya maduros a renovarse con el fin de evitar «quemarse», 
cómo se les puede ayudar a construir sus propios repertorios de competencias y 
habilidades sobre la base de la continuidad”. (p. 12).  
En este escenario se busca promover una cultura de colaboración y aprendizaje 
mutuo entre los diversos profesionales, más aún del mismo establecimiento, 
motivando  la reflexión y trabajo técnico colectivo sobre la enseñanza y el aprendizaje 
de sus estudiantes, a través de un clima de confianza y responsabilidad colectiva por 
los logros y dificultades, construyendo en ese sentido una comunidad de aprendizaje 
profesional en el contexto de la formación continua. 
Desde el Desarrollo Profesional, la información y conocimientos que los equipos 
directivos manifiestan sobre la observación y la retroalimentación a los profesores en 
relación a sus prácticas de aula cuando se dan, permite ir conformando un escenario 
para desarrollar las metodologías en el diseño e implementación de planes de 
desarrollo profesional docente en los establecimientos. Es en este contexto que, las 
principales prácticas directivas que componen esta dimensión  en el MBD son: 
 Desarrollan e implementan, en conjunto con su sostenedor, 
           estrategias efectivas de búsqueda, selección, inducción y 
 retención de docentes y asistentes de la educación. 
 Identifican y priorizan las necesidades de fortalecimiento de las 
           competencias de sus docentes y asistentes de la educación y 
           generan diversas modalidades de desarrollo profesional    
           continuo. 
 Reconocen y celebran los logros individuales y colectivos de las   
           personas que trabajan en el establecimiento. 
 Apoyan y demuestran consideración por las necesidades
 personales y el bienestar de cada una de las personas de la  
           Institución. 
 Demuestran confianza en las capacidades de sus equipos y 
           promueven el surgimiento de liderazgos al interior de la 
 comunidad Educativa.  
    Generan condiciones y espacios de reflexión y trabajo técnico, de  
    manera sistemática y continua, para la construcción de una 
    Comunidad de aprendizaje profesional.  
Estas prácticas intencionadas hacia la conformación en el deber ser, de asumir 
responsabilidades, necesidades y condiciones para estimular la reflexión sobre los 
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procesos, buscan desarrollar propósitos comunes en proporción  y motivación para el 
trabajo en equipo, cohesión y a su vez, construcción del Proyecto Educativo 
Institucional y la conformación de un Plan de Mejoramiento Educativo en relaciones de 
confianza y positivas entre todos (as) las personas que conforman la comunidad. 
 
 
3.4.4.2. El MARCO DE LA BUENA ENSEÑANZA (MBE).  
El segundo instrumento el Marco de la Buena Enseñanza (CPEIP 2003), define 
estándares para la profesión docente, a través de una serie de dominios, criterios y 
descriptores en el terreno de las responsabilidades que recaen en los(as) docentes en 
el ámbito educativo. Este marco  orienta la política de fortalecimiento de la profesión 
docente, según consta en Resolución Exenta  Nº 11025  del 04/09/2014. 
Este instrumento se ha revisado, modificado y actualizado frente a las nuevas 
exigencias y desafíos al quehacer docente, buscando una mayor vinculación entre 
este quehacer y lo que acontece en el aula, para ello se ha reeditado una nueva 
versión, convocando a diferentes actores sociales a validar este instrumento de 
gestión pedagógica en el año 2015. 
Justamente, desde este Marco se refuerza la idea del profesionalismo docente, 
puesto que, a través del uso y reflexión de este instrumento por parte de los docentes, 
contribuiría no sólo a la caracterización de saberes y modos de hacer de los docentes 
en las aulas, sino también que su quehacer esté basado en la investigación, 
experimentación e innovación de la disciplina pedagógica. La definición de marcos de 
referencia en el trabajo docente, sitúa el aula, la escuela y la comunidad, en la 
responsabilidad del docente en su trabajo pedagógico, y aprendizaje de los 
estudiantes hacia una educación de calidad.  
La evaluación es un tema que provoca bastante discusión en nuestro país, no tan 
solo por las repercusiones individuales, a través de los resultados a los propios 
interesados sino también por las implicancias y toma de decisiones a nivel político y 
local, por ello es importante tener en consideración lo siguiente: 
Es preciso instalar en la práctica de los profesionales mecanismos de evaluación 
para que la actividad se encamine hacia los intereses de los ciudadanos, para que 
se canalice la competencia hacia el servicio de los valores. Evaluación que tiene 
mucho que ver con la accountability o responsabilización social. (Santos Guerra, 
2010, p.19).  
La responsabilidad individual está reflejada a través de la profesionalización 
docente, en cómo se realizan las prácticas y se enseña, pero también en la 
evaluación, al establecer responsabilidades  sociales en atender a los derechos de los 
(as)  estudiantes  a recibir una educación acorde a las exigencias.  
La responsabilidad tiene estrechas vinculaciones con la conciencia profesional. En 
la conciencia profesional hay que distinguir un nivel puramente psicológico, que 
consiste en la interiorización de la exigencia del trabajo bien hecho, y un nivel 
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social, que conlleva la responsabilidad ante las consecuencias de la forma de 
realizar el trabajo.(Santos Guerra, 2010, p.19). 
  
Este instrumento formativo apunta justamente  al uso y reflexión sistemática  de los 
(as) docentes, siendo necesario su uso en la evaluación docente para aquellos 
docentes municipales. Los procedimientos utilizados en la evaluación y confección del 
portafolio, no asegura se trasladen como práctica a todo su quehacer, quedando en 
muchas ocasiones establecido como un hito, un evento, una fotografía para el 
recuerdo de la fases contempladas en la evaluación docente (un dolor de cabeza para 
muchos docentes) y que no se refleja en la sala de clases.  
En muchos establecimientos particulares subvencionados, existe un sistema de 
evaluación como el aplicado al sector municipal y los criterios establecidos para su 
evaluación han sido generados con la participación de los (as) docentes en forma 
consultiva en alguno de ellos, no siendo una generalización marcada. 
El actual Marco de la Buena Enseñanza. (MBE), contiene los siguientes dominios:  
A. Preparación de la enseñanza 
B: Creación de un ambiente propicio para el aprendizaje. 
C: Enseñanza para el aprendizaje de todos los estudiantes. 
D: Responsabilidades profesionales. 
En el  dominio D, se describe la Responsabilidad Profesional  de los (as) docentes. 
Este dominio hace alusión a la capacidad de reflexión que se espera desarrollen los 
(as) docentes, en forma consciente y sistemática sobre su  propia práctica, con 
posibilidades de modificar y reformular su quehacer, tal como se expresa a 
continuación:   
Esta responsabilidad profesional también implica la capacidad de detectar las 
propias necesidades de aprendizaje, compromiso con el proyecto educativo del 
establecimiento y con las políticas nacionales de educación. Además, refiere a 
dimensiones del trabajo docente que van más allá del trabajo en aula y que 
involucran la interacción con los colegas, la comunidad y el sistema educativo en 
su conjunto  (p. 42).  
Desde este dominio, D1, el deber ser del profesor es reflexionar sistemáticamente 
sobre su práctica, pues sitúa al docente en una mirada introspectiva fortaleciendo su 
responsabilidad profesional desde la acción, pero esto no asegura por sí misma, que 
la reflexión esté presente en forma sistemática en los(as) docentes, como un proceso 
formativo de alta complejidad. 
De igual forma el dominio, D2, la construcción de relaciones profesionales y de 
equipo con sus colegas, manifiesta la necesidad de trabajar en forma colaborativa, a 
partir de vínculos profesionales en los establecimientos, como una instancia que 
establece aportes al trabajo docente, conformando trabajo entre pares o a través de 
comunidades profesionales de aprendizajes. 
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El Dominio D3. Asume la responsabilidad en la orientación de sus alumnos(as).  
El Dominio D4. Propicia relaciones de colaboración y respeto con los padres y 
apoderados(as). 
El Dominio D5: Maneja información actualizada sobre su profesión, el sistema 
educativo y las políticas. Se establece el vínculo de responsabilidad con otros(as) 
actores del sistema y a su vez, incorpora la actualización con el conocimiento y las 
políticas de orientación en el sistema como una forma de que conlleva formación 
permanente en los (as) docentes.  
Este marco puede ser considerado como ecléctico en el sentido que recoge 
diversos aspectos relacionados con las habilidades que se espera desarrollen los (as) 
docentes, las conductas esperadas en el aula y el desarrollo de tareas y actividades 
relacionadas con la profesionalización docente en el ámbito aula, interacciones con 
apoderado(as), y otros actores del sistema, (Murillo, 2007), otorgando una visión más 
amplia del quehacer docente. 
No obstante, a partir de los datos proporcionados el año 200250 por el Mineduc, en 
una consulta realizada  a 73.000 docentes,  un 16,5 % de los profesores (as) 
informantes señaló:  
 La necesidad de tener más espacio para el trabajo en equipo. 
 La ausencia de espacios formales para la reflexión pedagógica que 
apoyen el trabajo docente en el aula. 
 La ausencia de espacios de participación de los profesores en la toma 
de decisiones técnico–pedagógicas del establecimiento.  
Sin duda, esta información es relevante al momento de vincular con la reflexión 
docente como una instancia para desarrollar el trabajo colaborativo, en relación con 
otros y junto con ello, la toma de decisiones, asociada a lo técnico pedagógico, desde 
el propio quehacer en la acción, aspectos fundamentales que cobran vida propia en  
estos  espacios de reflexión docente, que sin duda se espera que ocurran en todos los 
establecimientos o en su gran mayoría, un acercamiento con lo real.  
 
 
 
 
 
  
                                                          
50  Estos datos fueron aportados en una  consulta nacional acerca del Marco para la Buena Enseñanza, sus 
preocupaciones respecto del MBE y la profesión docente, un 16.5% equivale aproximadamente a 12.000 docentes.  
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3.5. LA EVALUACIÓN DOCENTE EN CHILE 
Tal y como se expresó en el epígrafe anterior la problemática de la evaluación 
docente  es esencial para el tema de la responsabilidad. Recordemos que la 
evaluación docente en nuestro país se instaló con la Ley Nº 19.961 del año 2004, 
estableciendo entre sus objetivos, el fortalecimiento de la profesión docente. Este 
sistema es de carácter formativo y está orientado a mejorar la labor pedagógica de los 
educadores y a promover su desarrollo profesional continuo, tal como se expresa a 
continuación:  
El sistema de evaluación previsto en la ley pretende fortalecer la profesión 
docente, favoreciendo el reconocimiento de las fortalezas y la superación de las 
debilidades de los docentes, con el fin de lograr mejores aprendizajes de sus 
alumnos y alumnas, para lo cual se establece la creación de planes de superación 
profesional 51  que beneficiarán a los docentes que resulten evaluados con 
desempeño básico e insatisfactorio. (Reglamento Nº 192, 2004). 
Este sistema de carácter formativo está enfocado hacia los profesionales de la 
educación52 que desempeñen funciones de docencia de aula, orientado a mejorar la 
labor pedagógica de los educadores y a promover su desarrollo profesional continuo. 
Sus resultados  se establecen de acuerdo a los niveles de desempeño que categoriza 
a los(as) docentes  en destacado, competente, básico o insatisfactorio.  
Esta sistema de evaluación incorpora a todos los docentes de aula del ámbito de la 
educación municipal, es decir, aquellos docentes que cumplen funciones en Educación 
Básica, Formación General Enseñanza Media, Educación Parvularia, Educación 
Especial o Diferencial, Educación de Adultos, Formación Diferenciada de Enseñanza 
Media Humanístico–Científica y especialidades de la Educación Media Técnico 
Profesional. 
Sin embargo:  
Los establecimientos subvencionados por el Estado concentran el mayor número 
de docentes del país, lo que se relaciona estrechamente con la mayor 
concentración de matrícula. En total los establecimientos municipales alcanzan a 
concentrar 43% de los docentes en ejercicio, así como también la mayor cantidad 
de docentes en edad de jubilar. (Alvarado, Cabezas, Falck, & Ortega, 2012, p.4).  
La evaluación se realizará atendiendo los dominios, criterios y descriptores fijados 
en el Marco para la Buena Enseñanza aprobado por el Ministerio de Educación, 
mediante la aplicación de los instrumentos definidos por el Centro de 
Perfeccionamiento, Experimentación e Investigaciones Pedagógicas (CPEIP).  
 
                                                          
51 Los planes de superación profesional corresponde al conjunto de acciones de formación docente, diseñadas y 
ejecutadas por el municipio, dirigidas a favorecer la superación de las debilidades profesionales que evidencien los 
docentes con nivel de desempeño básico o insatisfactorio.  
  
52 Los profesionales de la educación que ejercen funciones en aula en conformidad a la letra a) del artículo 6º del 
Decreto con Fuerza de Ley Nº 1 de 1996, modificado por la actual ley 19. 961 en establecimientos del sector municipal, 
administrados ya sea directamente por municipios o por corporaciones municipales.  
El Desarrollo Profesional Docente a través de la Práctica Reflexiva de su quehacer: 
Corresponsabilidad entre Docentes y Directivos. Verónica Rojas  Jara 
 
 188 
Los instrumentos que se incorporan en la evaluación son:  
 Autoevaluación: En este ámbito el objetivo es que el docente evalúe 
su propia práctica pedagógica a partir de una pauta previamente 
determinada por el Centro de Perfeccionamiento, Experimentación e 
Investigaciones Pedagógicas (CPEIP). 
 Portafolio de Desempeño Pedagógico. En este instrumento el 
objetivo es reunir evidencia verificable respecto a las mejores prácticas 
de desempeño del docente.  
 Entrevista al docente evaluado. Esta técnica será aplicada y evaluada 
por el evaluador par en un ambiente que garantice el logro del objetivo, 
sobre la base de una pauta  con criterios establecidos por el  (CPEIP). 
 Informe de Referencia de Terceros (Director y Jefe Técnico 
Pedagógico). A través de esta información se busca incorporar informes 
de terceros sobre la labor docente y para ello se usa una pauta 
estructurada por el  (CPEIP). 
 
De todos estos instrumentos, la autoevaluación es el instrumento que menos 
aporta a la discriminación entre docentes, esto se debe en gran medida a que, la 
mayor parte de los docentes se autoevalúan con puntajes altos con poca 
variabilidad entre ellos y el portafolio, el que más ayuda a discriminar entre los 
docentes. (Alvarado, Cabezas, Falck, & Ortega, 2012 p.28). 
De alguna u otra manera, se busca a través de la entrevista promover la reflexión y 
el diálogo profesional en torno a temáticas propias del trabajo docente. Para ello, se 
utiliza 6 preguntas, que provienen siempre de los criterios y descriptores del Marco 
para la Buena Enseñanza (MBE). Desde el año 2015, como parte de las mejoras que 
se realizan a los instrumentos de la Evaluación Docente y para potenciar el propósito 
formativo de este proceso, las preguntas de la entrevista son conocidas con antelación 
por los(as) docentes. Se pretende con esto, la utilización dentro del proceso para 
revisar su práctica, reflexionar sobre ella y establecer un diálogo  con su Evaluador/a. 
(ver en anexos preguntas entrevistas por un evaluador par, Nº 13 p. 372). 
Los Informes de Resultados Individuales son documentos confidenciales. Estos 
resultados también están dirigidos al Equipo de Gestión de cada establecimiento, al 
Jefe DAEM o Director de la Corporación de Educación, y al Alcalde de la comuna. 
Desde la evaluación se espera que “los docentes, de acuerdo a sus resultados, 
inicien procesos de auto-reflexión  respecto de su desempeño profesional, 
identificando fortalezas y debilidades de su quehacer”. (Alvarado, Cabezas, Falck, & 
Ortega, 2012 p. 7).  
Estos procesos de revisión y auto-reflexión es importante desarrollarlos en 
conjunto con el equipo directivo y docentes, configurando decisiones en pro del 
mejoramiento de sus prácticas, incorporando desafíos, motivaciones y compromisos 
con los aprendizajes de sus estudiantes.  
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El sistema reconoce simultáneamente a los profesores destacados y competentes 
con accesos a oportunidades de desarrollo profesional con una serie de posibilidades 
como concursos, pasantías y reconocimiento de percibir la asignación variable por  
desempeño individual (AVDI) si rinden prueba escrita. Por el contrario si los docentes 
salen Básico o Insatisfactorio optan a Planes de Superación Profesional.53 (Alvarado, 
Cabezas, Falck, & Ortega, 2012). 
 
Gráfico Nº 2 Cantidad de docentes evaluados según modalidad de enseñanza (2014).  
 
Fuente: CPEIP: MINEDUC 2014 
En la cohorte del año 2014 el nivel o modalidad de la enseñanza que posee la 
mayor cantidad de docentes evaluados es “Segundo Ciclo Básico” con 6.375 docentes 
(40% del total), seguido por “Primer Ciclo Básico” con 3,642 docentes (23% del total). 
Por el contrario, el nivel con menos docentes evaluados fue “Educación de Adultos” 
con 238 profesores (1% del total).   
El tema de la evaluación docente ha sido preocupación en muchos países y  se 
plantea, entre sus objetivos lograr un desarrollo profesional, que permita revisar la 
práctica docente en forma sistemática, desde la reflexión con el otro.   
Un estudio sobre evaluación del desempeño y carrera profesional docente en 
cincuenta países de América y Europa (UNESCO, 2006) sostiene que una de las 
actuales preocupaciones de los sistemas educativos de América y Europa es la de 
desarrollar sistemas de carrera docente y de evaluación del desempeño docente 
que contribuyan al desarrollo profesional de los maestros y profesores y, con ello, a 
la mejora de la calidad de la enseñanza. (Vaillant, 2014, p.61).  
                                                          
53 Estos planes son financiados por los sostenedores municipales y financiados por el Ministerio de 
Educación. - 
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Desde los inicios de la evaluación docente hasta la fecha, se han evaluado 
docentes de diferentes asignaturas, a través de un despliegue de elementos que 
forman parte de la evaluación. Sin embargo, el contar con instancias en que los 
profesores puedan dialogar y reflexionar sobre su práctica, es un tema recurrente en 
los (as) docentes. Por ello, en una evaluación realizada por la Universidad Católica, se 
estableció que los (as) docentes manifestaron su opinión acerca de  las instancias en 
que los profesores puedan dialogar y reflexionar sobre su práctica a partir de lo 
regulado en el  MBE.  
Entre ellas se destacan lo siguiente.  
 Ausencia de espacios para la reflexión pedagógica que apoyen el 
trabajo docente en el aula.  
 Insuficiente espacio de participación de los profesores en la toma de 
decisiones técnico–pedagógicas del establecimiento. 
 Necesidad de más espacio para el trabajo en equipo. (Manzi, 2011, 
p.30) 
Sin duda, este desafío de contribuir al desarrollo profesional de los docentes, a 
través de una evaluación docente formativa no actúa, por lo general, como mecanismo 
básico de mejora de los sistemas educacionales y a su vez de la propia práctica de los 
(as) docentes, puesto que el constructo que se realiza con el objeto de la evaluación, 
según mi opinión, no se traslada al quehacer docente cotidiano sino se convierte en 
una fotografía en colores sobre un momento pedagógico que muy pocas veces 
trasciende al aula.  
Si asociamos esta noción de la evaluación como un mecanismo bajo para la 
mejora con los resultados de participación de los (as) docentes y sus razones  en 
actividades de desarrollo profesional, el informe (Talis, 2013) señala:  
La participación de los docentes en actividades de desarrollo o formación es menor 
en Chile que en los restantes países TALIS. Dentro de las principales razones que 
los docentes argumentaron para no participar están: la falta de incentivos (73,1% 
v/s 48%), que es demasiado caro o inaccesible (72,8% v/s 43,8%) y que la oferta 
es poco relevante (63,6% v/s 39%). Estas razones, junto con la falta de apoyo de 
los empleadores (52,8%), configuran un escenario de muy baja motivación en 
Chile por el desarrollo profesional o formación continua. (Resultados encuesta 
Talis, 2013, p.3).  
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3.6 ¿QUÉ ES LA RESPONSABILIDAD COMPARTIDA O CORRESPONSABILIDAD? 
El prefijo co-, denota unión y colaboración, es decir, un trabajo conjunto y 
mancomunado para desarrollar algo, una responsabilidad compartida. Si 
trasladamos este concepto de la corresponsabilidad al ámbito pedagógico, entre 
docente y estudiante, este comprende la participación de dos personas en el acto de 
aprendizaje enseñanza, en un paradigma constructivo.  
El concepto de la corresponsabilidad actualmente se utiliza en varios ámbitos de la 
vida de las personas, ejemplo salud,54educación, en materia jurídica55 y también en las 
organizaciones productivas.  
Frente al planteamiento de compartir responsabilidades y armonizar los planos 
individuales y de convivencia colectiva, es importante conciliar también el compromiso 
personal, las actitudes e intereses que cada persona desarrolla en sus ámbitos de 
funcionamiento cotidianos. Para esto se requiere una nueva concepción en las 
interrelaciones con las personas. “ La corresponsabilidad busca ir a favor de un modo 
de vida que favorezca a todas las personas que conviven voluntariamente en un 
mismo entorno, que mantienen relaciones de afecto y comparten objetivos vitales 
comunes; que quieren compartir algo más que un espacio. (Cerviño, 2007, p.7). 
Transformar la manera como la responsabilidad individual, se convierte en 
corresponsabilidad en el marco educativo, es importante considerar   las creencias que 
subyacen tanto en las personas a nivel individual como al grupo de docentes en su 
conjunto y también en el  propio equipo directivo y para ello, son cruciales los procesos 
de reflexión  al respecto. 
En educación, la corresponsabilidad debiese estar presente en los diferentes 
actores. Sin lugar a dudas la adquisición de capacidades en las instituciones como en 
los diferentes actores sociales y educativos, es una necesidad  en las organizaciones 
como fuera de ellas, para conseguir la mejora educativa (Escudero, 2006).  
 Las exigencias actuales demandan a nuestro sistema educativo formar en valores 
como la responsabilidad y la corresponsabilidad, no tan sólo a nivel de docentes sino 
también a nivel de formación con los (as) estudiantes. En este aspecto: 
Enfatizar la urgencia de trabajar la responsabilidad y corresponsabilidad social 
es la finalidad, porque actualmente como valores educativos se trabajan muchas 
actitudes democráticas como la solidaridad, la resolución de conflictos, la 
educación para la paz […] pero se habían quedado olvidadas actitudes y valores 
tan relevantes como el compromiso con la mejora y el progreso de la convivencia 
“inter” e “intra sociedades”. (Civila, 2011,  p.10). 
Al configurarse de esta manera un acercamiento a las responsabilidades mutuas 
en la acción educativa, es notorio que:  
                                                          
54 Programa Crece Contigo.  
55 La Convención Internacional de los Derechos del Niño señala en su artículo N° 18 que, los Estados miembros deben 
velar porque ambos padres sean igualmente responsables del cuidado del niño/a. De esa manera la presencia del 
padre en la crianza y la equitativa corresponsabilidad con la madre es concebida como un derecho.   
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Al interior de los centros la enseñanza del respeto, del compromiso mutuo y de la 
solidaridad exige que el profesorado domine modelos pedagógicos acordes con la 
diversidad, el aprendizaje cooperativo, el cuidado personal y el aprendizaje 
democrático. A su vez, la necesidad de sostener relaciones de confianza y respeto 
con los adultos y entre los adultos está directamente relacionada con el 
aprendizaje democrático. (Escudero, 2006, p. 64).  
Desde esta visión, los procesos que inciden para que exista una relación más 
estrecha entre la pedagogía participativa y las diversas estrategias desplegadas por 
los (as) docentes, requiere de procesos de aprendizaje donde converja el sentido de 
corresponsabilidad con la misión de la escuela.  
En esta cultura de aprendizaje, hay una relación directa con los procesos de 
socialización que se produce en los establecimientos: La cultura que se desarrolla 
puede ayudar o dificultar el proceso de aprendizaje colectivo. “De esta forma, el 
objetivo final de la cultura colaborativa y cooperativa, quedará vinculado a los procesos 
de participación y a la calidad del trabajo en equipo. (Gairín, 2000, p. 80). Por lo tanto, 
frente a esto, es imperativo que haya corresponsabilidad y cada actor se empodere de 
su rol.  
Asimismo señala: 
El trabajo en equipo propicia que una persona compense a otra, y que todos 
agudicemos nuestro ingenio para resolver cuestiones que son de todos. En un 
trabajo en equipo se toman decisiones y se actúa sobre ellas... Todos adquieren 
una responsabilidad frente al colectivo en cada actuación concreta. Es el equipo 
quién también evalúa el proceso, quién revisa las decisiones, quién las corrige o 
las cambia. (Gairín, 2000, p.81). 
Por tanto, la corresponsabilidad adquiere mucho sentido cuando existe 
organización, participación y  colaboración hacia un objetivo de aprendizaje continuo, 
donde todos(as) aportan al bien común, como es el mejoramiento de los procesos y el 
aprendizaje de los (as) estudiantes.  
“La corresponsabilidad es una medida más dentro de las que podríamos inscribir 
entre las acciones destinadas a conciliar la vida laboral, familiar y personal y alude a la 
responsabilidad personal, al grano de arena concreto que cada persona puede aportar 
en su vida cotidiana”. (Cerviño, 2007, p.9). 
La corresponsabilidad en este contexto de investigación, se concibe como el grado 
de responsabilidad que tienen docentes y directivos en el desarrollo profesional, 
entendiendo por esto al compromiso en la formación continua para desarrollar con 
mejores herramientas la tarea educativa.   
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3.6.1. LA CORRESPONSABILIDAD Y EL  LIDERAZGO DISTRIBUIDO 
La corresponsabilidad entendida entonces como un valor que busca la 
colaboración en el quehacer de una organización, debiese favorecer la igualdad de 
participación  en los diferentes actores, bajo la óptica de integración e interacción y 
con ello, esta participación desde el conocimiento. Esta participación en alguna 
medida depende de manera relevante, de equipos directivos con liderazgo que 
contribuyan activamente a dinamizar, apoyar y animar su desarrollo, de manera que 
pueda construir su capacidad interna de mejorar en conjunto con otros. De esta forma 
un fuerte liderazgo pedagógico puede contribuir a crear estructuras que faciliten el 
trabajo de los profesores en varios aspectos de tal maneta de fortalecen  el trabajo 
colaborativo y las creencias que inciden en la mejora de los aprendizajes de los 
estudiantes. 
Asociado al concepto de corresponsabilidad, adquiere relevancia el tipo de 
liderazgo que se practique por los directivos, adquiriendo el liderazgo distribuido, la 
posibilidad de apoyar al conjunto de actores. Este  tipo de liderazgo se genera desde 
un modelo en un marco teórico-práctico, que dialoga hacia una estructura de gestión 
basada en un planteamiento de liderazgo compartido por la comunidad escolar. 
Algunos exponentes Spillane, Halverson y Diamond, (2001); Macbeath, (2005), 
visualizan un modelo de dirección para el cambio y mejora de las organizaciones 
escolares.   
El liderazgo distribuido es un nuevo marco conceptual para analizar y enfrentar el 
liderazgo escolar. “Significa un cambio en la cultura, que entraña el compromiso y la 
implicación de todos los miembros de la comunidad escolar en la marcha, el 
funcionamiento y la gestión de la escuela”. (Murillo, 2006, p. 19).  
Esta visión de organización enfrenta el liderazgo no sólo desde el líder formal, sino 
de otras personas que también pueden desempeñar tal rol, en una práctica más 
democrática y compartida. Por ello, la complejidad de los cambios que se desarrollan 
hoy en día,  involucra necesariamente un trabajo colaborativo y el liderazgo de varios 
profesionales asumiendo  distintos roles. (Montecinos & Uribe, 2016). 
Desde esta diversidad de roles, implica dar un fuerte impulso al liderazgo múltiple 
del profesorado que parte de una formación basada en el centro, estrategia que 
permite aprender de los compañeros y de los proyectos puestos en práctica. “Los 
directivos facilitan e impulsan el desarrollo profesional, creando una visión compartida 
de la escuela, lo que supone romper con el aislamiento e individualismo de las 
prácticas docentes, apoyando que la comunidad se mueva en torno a dicha visión”. 
(Murillo, 2006, pp. 19). 
Esta lógica de trabajo y también de gestión apunta a desarrollar las capacidades 
directivas en función de las capacidades de otros, y para ello, es fundamental una 
visión común que se comparta. Donde todos aprenden, se desarrollan profesional y 
personalmente, una reformulación de la gestión para el cambio, que se refleje desde el 
proyecto educativo en la visión y misión de la escuela.  Esta reformulación en la 
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dirección y gestión no está exenta de visiones distintas que es necesario compartir, 
discutir y reflexionar.   
Así mismo con esta mirada del conocimiento colectivo, una característica de este 
conocimiento que caracteriza al aprender a enseñar, es justamente el conocimiento 
distribuido el cual no reside en una sola persona. En esta idea de liderazgo, la 
indicación que nos realiza, nos ilustra esta característica, “éste principio nos lleva a 
entender que es el trabajo en equipo lo que conduce a un mejor uso del conocimiento, 
lo que lleva a mejorar la capacidad de resolución de problemas”. (Marcelo, 2001, p 58).  
El liderazgo distribuido representa un cambio que revoluciona la cultura de la 
escuela, desarrollando procesos de participación, democratización y 
corresponsabilidad de los resultados escolares, no tan sólo a través de resultados 
cuantitativos, sino también al desarrollo de toda la comunidad escolar en su conjunto, 
a través de procesos participativos centrado en el aprendizaje profesional, teniendo 
como foco el aprendizaje de los alumnos(as).  
En este enfoque y visión del liderazgo, se busca justamente generar en las 
estructuras administrativas y curriculares, espacios, ambientes de confianza, 
colaboración y participación, de la comunidad, cautelando el respeto y la inclusión, lo 
cual debiese verse reflejado en un liderazgo de carácter pedagógico, un liderazgo 
múltiple y compartido también del profesorado y la responsabilidad por los procesos 
hacia los logros de aprendizajes. 
El aprendizaje profesional docente se constituye en una oportunidad para  
construir procesos participativos, de gran relevancia, por ello, la posibilidad de asumir 
responsabilidades individuales como colectivas queda de manifiesto:  
El aprendizaje profesional continuo de los docentes constituye una 
responsabilidad tanto individual como una obligación institucional, puesto que las y 
los docentes deben comprometerse con su labor diaria y a su vez enfrentar 
aprendizajes durante todo su quehacer. En cambio las instituciones,  el sistema 
escolar, los Ministerios deben facilitar el tiempo, los recursos y las oportunidades 
para el desarrollo durante la carrera profesional, para que el aprendizaje 
profesional de las y los docentes no sea considerado como algo extra sino como 
parte integral del oficio de enseñar para generar aprendizajes de calidad en sus 
estudiantes. (Hargreaves, 1996, p.20). 
Es tan relevante en una institución considerar el liderazgo de los directivos  y 
docentes. Esto posibilita  que en un grupo humano se pueda  compartir, conducir, 
guiar, hacer partícipe de los sueños y  objetivos de la organización a todos (as) en su 
conjunto. Esta mirada  reflejada en la búsqueda de objetivos y sueños comunes, 
implica no tan sólo, compartir un espacio físico que se traduce en una estructura 
organizativa, sino también afecta a posesionar a otros actores  componentes de la 
institución en un trabajo mancomunado en la acción.  
De este modo suele haber una relación positiva entre liderazgo distribuido y 
desarrollo organizativo, lo cual se refleja en: “la importancia de la implicación del 
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profesorado en los procesos de toma de decisiones y relaciones colegiadas para la 
mejora escolar”. (Bolívar, 2015, p.11).  
Este tipo de liderazgo compartido involucra una inmenso desafío en el  aprender, el 
reaprender, incorporando la reflexión de forma manifiesta para lograr estos objetivos. 
En esta  tarea de instalar la corresponsabilidad, importante resulta lo que expresa  
(Ceferino, 2015), “la corresponsabilidad es un acto de reconocer al otro, de trabajar 
por el otro, de hacerse responsable por el otro de forma consciente, sin ver, ni sentir 
que es una imposición” (p.104) 
Visto así, este liderazgo implica formas horizontales de gestión que buscan  
compartir las decisiones en torno al aprendizaje profesional y de los estudiantes. “El 
liderazgo distribuido moviliza el trabajo colectivo, desarrolla los talentos profesionales 
que ya existen en las escuelas, con un sentido de futuro compartido respecto de las 
potencialidades y aspiraciones de sus estudiantes”. (Montecinos& Uribe, 2016, p.5).  
Otra opinión en este tema, se manifiesta en las palabras de una de las personas 
entrevistadas  en el  establecimiento investigado, donde señala:  
La formación continua en el aprendizaje en el colegio, fíjate que no lo había 
pensado, ahora que tú me empezaste a preguntar  eso debiera ser acá, porque 
hay potencial para eso, en el establecimiento. Uno siempre va a buscar afuera las 
fortalezas y el aprendizaje en la formación continua, eso lo hace la práctica, en 
relación al otro, fíjate que no lo había pensado, mira aprendí algo nuevo, pero 
detengámonos…, me dejaste más pensativa, lo voy a pensar todo el verano. 
(Entrevista SD). 
Dewey, (1938), citado por de Cabrera & Villalobos, (2009), establece  que una 
condición necesaria para la acción reflexiva, es una actitud de responsabilidad que 
implica considerar con mucha atención las consecuencias de cada acción. Los 
maestros responsables se preguntan por qué actúan de cierta manera, más allá de la 
respuesta que puedan elaborarse, se preocupan por las formas en que funciona, por 
qué y para quién está funcionando, encontrando sentido a su quehacer, pero para esto 
se requiere de entrenamiento y de desarrollar una competencia.  
Es también en este contexto donde la responsabilidad de la reflexión requiere que 
se examinen estos puntos y muchos otros más. No sólo se trata de contestar 
preguntas si los objetivos se han cumplido sino también es necesario reflexionar 
acerca de los resultados inesperados.  
En definitiva, “el hecho de convertirse en una persona corresponsable depende en 
gran medida de la intención de cada cual, de las ganas de hacerlo, del interés por 
compartir; en definitiva requiere un cambio de actitud con respecto a la organización”. 
(Cerviño, 2007, p. 104). 
En el mismo sentido, “construyendo corresponsabilidad, la practicamos; 
practicando corresponsabilidad la construimos”. (Bokser, 2002, p. 119). 
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En síntesis, “construir la corresponsabilidad es poner en la palestra lo que cada 
parte desde su hacer no sólo debe hacer, sino lo que desde su ser está por hacer”. 
(Ceferino, 2015, p. 103). 
Pero también desde el hacer enfocado desde la responsabilidad en lo social, 
señala que, “el trabajo de los profesores en las escuelas no es meramente técnico, es 
de naturaleza moral y política”. (Santos Guerra, 1999, p.3). 
 Esto supone un compromiso con la acción que realizan y una exigencia por 
transformar las situaciones en las que se desarrolla la práctica y para esto es 
fundamental, la cuestión del profesorado: atraer, capacitar y conservar a profesores 
eficientes (OECD, Teachers Matter, 2005). 
En esta misma idea de la responsabilidad tanto individual como colectiva, es 
importante la competencia que implica Impulsar un grupo de trabajo y también dirigir 
reuniones. Si lo llevamos a las reuniones de docentes, el aporte de cada uno permite 
que:  
Todos los miembros de un grupo son colectivamente responsables de su 
funcionamiento: el respeto de los horarios y del orden del día, la preocupación de 
lograr decisiones claras, el recordatorio de las opciones elegidas, la repartición de 
tareas, la planificación de los próximos encuentros, la evaluación y la regulación 
del funcionamiento concierne a todos, lo cual significa que cada uno ejerce 
permanentemente una parte de la función de animar y dirigir. (Perrenoud, 1998 p. 
66). 
Precisamente desde la construcción que significa la responsabilidad compartida, 
mutua en docentes y directivos,  sobre el proceso educativo y como este se explicita a 
través de la reflexión compartida, es relevante observar desde el análisis los hechos 
que suceden en las reuniones técnicas u informativas. En estas reuniones, se requiere 
voluntad y cambios de actitudes con respecto a la organización en cierta medida, por 
ello, en esta revisión, en las reuniones las dinámicas observables que se manifiestan 
no están exentas de situaciones:  
Pero a veces se encuentra atrapado en desafíos de poder, proyectos que 
defender, juegos relaciónales o emociones que añaden más bien divergencia, 
incertidumbre o desorden en el funcionamiento colectivo.  Competencias de 
observación y de interpretación de lo que sucede, que también son competencias 
de intervención en el proceso de comunicación o la estructuración de la tarea. 
(Perrenoud, 1998, p. 66). 
Visto desde esta manera, el rol del profesor o directivo que dirige una reunión es 
fundamental. Es necesario que tengan una postura frente a las distintas intervenciones 
de los (as) docentes para facilitar las comunicaciones, así como las competencias de 
observación e interpretación de las distintas opiniones frente a un tema o cuestión que 
se debata  diferenciando desde la cuestión del liderazgo a  la autoridad administrativa.  
Las siguientes observaciones expresan algunas  dinámicas que encontramos en 
algunas reuniones, entre docentes, padres y apoderado(as), o en las jefaturas, 
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reflejando lo que acontece en ellas. Perrenoud, (1998) recoge estas observaciones, 
caracterizando algunas situaciones  que se  experimentan las reuniones técnicas:  
 Todo el mundo habla a la vez, se interrumpe, ya no se escucha. 
  Nadie habla, todo el mundo parece preguntarse, confuso: « ¿Qué hago 
yo aquí? 
 Nacen conversaciones en varios rincones paralelamente al intercambio 
general, ya no se sabe quién escucha a quién. 
  Los participantes ya no saben muy bien por qué se han reunido; pasan 
un tiempo excesivo preguntándose: *¿Tenemos algo que hacer juntos?» 
  La discusión parte en todas direcciones, se salta de un tema a otro, 
todo el mundo se pierde, es un jaleo. 
 Una o dos personas hablan sin cesar, cuentan su vida, monopolizan la 
palabra 
 Algunas personas no dicen nada en toda la reunión, no se sabe qué 
piensan, no manifiestan ningunas ganas de expresarse, nadie se atreve 
a preguntarles 
 Algunas personas parecen tener ganas de hablar, pero dudan en 
lanzarse al agua cada vez que parecen decidirse, alguien se les avanza 
o las interrumpe. 
 Algunos participantes llegan tarde, no entienden muy bien lo que 
sucede, no se atreven a preguntarlo, mientras que nadie se preocupa 
en explicárselo. 
 No se sabe exactamente hasta qué hora debe proseguir la reunión, 
algunos se marchan en medio de la discusión, que se diluye. 
 Dos personas o dos subgrupos se enfrascan en una discusión 
interminable de un tema sin interés para el resto de participantes, que 
asisten a la contienda como espectadores impotentes. 
 Las opiniones son compartidas sobre lo que hay que discutir o sobre el 
modo de hacerlo. No se sabe cómo resolver el desarrollo del debate, 
cada uno prosigue con su idea. 
 Algunas personas emiten opiniones categóricas y estigmatizan toda 
opinión divergente. Otros, heridos, se callan o se retiran. 
  La gente se marcha sin decidir la base, el contenido o la fecha de una 
nueva reunión (p.67). 
Estas consideraciones descritas en el párrafo anterior, se relacionan con el objetivo 
de la responsabilidad compartida mutua en docentes y directivos, sobre el proceso 
educativo en cualquier ámbito que se desarrolle. El rol del profesor o directivo que 
dirige una reunión es fundamental frente a estas dinámicas que se presentan, por ello 
se requieren competencias de liderazgo para sortear cuando la discusión parte en 
todas direcciones y no se concretan los objetivos planteados. Desde la autoridad y 
liderazgo hay una frontera muy tenue precisamente cuando se cumplen roles 
simultáneos, adquiriendo importancia la propia regulación desde el grupo, para que 
esto no suceda.   
Desde la mirada de la corresponsabilidad es importante la relación recíproca entre 
los distintos poderes, en la misma escuela, a través del análisis, la colaboración y 
diálogo necesario para profesionalizar la formación continua, ante escenarios cada vez 
más complejos, entre docentes y equipos directivos, dando paso a decisiones 
compartidas. Ante esto:  
El Desarrollo Profesional Docente a través de la Práctica Reflexiva de su quehacer: 
Corresponsabilidad entre Docentes y Directivos. Verónica Rojas  Jara 
 
 198 
Las orientaciones, las prioridades, los contenidos y los métodos deberían 
proceder de una elaboración cooperativa, de una palabra compartida sobre la 
formación. Hoy en día, ésta no está todavía muy desarrollada. “Sería importante 
que cada vez más los profesores se sintieran responsables de la política de 
formación continua e intervinieran en ella, de forma individual o colectiva, en los 
procesos de decisión”. (Perrenoud, 1998, p 137). 
Por tanto, es absolutamente necesario que los (as) docentes sean partícipes de la 
reflexión, a través de formas horizontales de gestión, implicando empoderarse en las 
decisiones y reales necesidades que conlleva el ser docente hoy en día, con posturas 
definidas ante escenarios diversos y complejos y para ello, la trasferencia del 
conocimiento conlleva  compartir entre los(as) docentes,  y esto implica estar a la 
altura de los tiempos antes estas nuevas exigencias:  
El argumento principal es que la creación de capacidades requiere una 
responsabilidad colectiva, donde los profesionales trabajan juntos para mejorar la 
práctica mediante el apoyo mutuo, la responsabilidad y los retos compartidos. A 
ese poder colectivo de todo el profesorado, compuesto de diversas dimensiones, 
para incrementar el desempeño de los estudiantes se puede llamar la capacidad 
organizativa de la escuela. La capacidad se refiere, pues, a proveer oportunidades 
para que la gente pueda trabajar juntos de modo que promueva su propio 
desarrollo individual y colectivo de la escuela. Construir capacidades no consiste 
en trasmitir o recibir conocimientos externos, más bien requiere oportunidades para 
aprender en contexto, en hacer de la escuela un sistema donde el aprendizaje en 
contexto es endémico, lo que requiere interacciones, confianza y comunidad. 
(Harris, 2011, p. 627). 
La construcción de capacidades involucra trabajar en conjunto hacia el desarrollo 
individual como también el desarrollo de la escuela. En un contexto más específico, el 
aprendizaje de la organización se nutre del aprendizaje individual de los (as) docentes 
en torno a los procesos reflexivos de las prácticas de enseñanza. 
Por tanto, son importantes las condiciones organizativas que participan en este 
enfoque asociado al aprendizaje profesional de los(as) docentes, tal como se indican a 
continuación: 
La toma de decisiones participativas, trabajo en equipo y colaboración, apertura y 
clima de confianza, valores compartidos y responsabilidad colectiva, junto a un 
liderazgo pedagógico, son los prerrequisitos para unir el desarrollo profesional y el 
desarrollo de la escuela como organización. (Bolívar, 2008, p.10). 
En efecto, esta comprensión entre desarrollo profesional y el desarrollo de la 
escuela es lo que se plasma, se refleja en el discurso que entrega Sotomayor (2010), 
al señalar que la formación continua de los (as) docentes en nuestro país está 
asociada a la actualización y dominio de las disciplinas curriculares y sus didácticas, 
anclada en la escuela y en las prácticas de aula, el aprendizaje entre pares y la 
combinación de estrategias formativas, a través de cursos, talleres, redes, asesoría 
técnica, b-learning que entrega el CPEIP.   
El Desarrollo Profesional Docente a través de la Práctica Reflexiva de su quehacer: 
Corresponsabilidad entre Docentes y Directivos. Verónica Rojas  Jara 
 
 199 
De igual forma, las estrategias externas de perfeccionamiento se han centrado en 
cursos para los (as) docentes  con propósito de actualización, generalmente fuera de 
la institución escolar, la cual es impartida por especialistas o expertos con una 
duración variable que va desde una semana a un año.  
Desde la visión de la agenda que emerge para los países de América Latina y el 
Caribe es muy demandante, en materia de aprendizaje a lo largo de toda la vida, 
convirtiéndose en un tema emergente, insuficientemente establecido en términos 
normativos hasta ahora para los (as) docentes (Unesco, 2013).  
 Considerando esta dificultad es necesario el desarrollo de los profesores como un 
proceso continuo, por ello:  
 Las etapas de formación inicial de profesores, de integración y de progreso 
profesional tienen que estar mucho mejor conectadas entre sí a fin de crear un 
sistema de aprendizaje y desarrollo más coherente para los docentes. Como parte 
de este punto, es necesario que exista un conjunto claro de expectativas sobre las 
responsabilidades que deben asumir los profesores en cuanto a su desarrollo 
continuo y una estructura de apoyo para facilitar su crecimiento. Una perspectiva 
de aprendizaje a lo largo de toda la vida para los profesores implica que, en la 
mayoría de los países, habrá que prestar mucha más atención al respaldo a los 
profesores en las primeras etapas de su carrera y será necesario proporcionar 
incentivos y recursos para garantizar un desarrollo profesional constante. (OECD, 
Teachers, 2005, p.7) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
El Desarrollo Profesional Docente a través de la Práctica Reflexiva de su quehacer: 
Corresponsabilidad entre Docentes y Directivos. Verónica Rojas  Jara 
 
 200 
3.6.2. LA LEY DEL DESARROLLO PROFESIONAL EN CHILE VINCULADA A LA 
CORRESPONSABILIDAD. 
El foco de la corresponsabilidad es muy complejo situarlo explícitamente en el 
deber ser tanto del docente como en los equipos directivos de los establecimientos. En 
este ámbito, adquiere connotación en nuestro país, la Política de Desarrollo 
Profesional, a través de la Ley Nº 19.023, donde se norman una serie de apoyos que 
ayudarán no tan sólo a mejorar la labor docente en el ejercicio  inicial sino también en 
el rol de los directivos  frente al desarrollo profesional. De igual manera, se espera que 
afecte la calidad de la enseñanza en nuestro país, situando en forma consciente la 
responsabilidad individual como también la responsabilidad a través de los equipos 
directivos, y los sostenedores(as) de los establecimientos educacionales, frente al 
desarrollo profesional.   
Esta  ley con la creación del Sistema de Desarrollo Profesional Docente, (2016), 
inicia su implementación para el año 2016, con aquellos (as) docentes que cuenten 
con resultados vigentes en los instrumentos de evaluación del Mineduc, los cuales 
serán clasificados en algunos de los tramos de Desarrollo Profesional. Asimismo la ley  
considera posibles tramos para los (as) docentes que sólo cuentan con resultados de 
la evaluación docente, a través del portafolio, tal como se refleja en la siguiente tabla:  
Tabla Nº 18 Tramo de Desarrollo sólo según resultados de la Evaluación Docente.  
Resultado  Evaluación Docente / Portafolio Tramo de desarrollo 
Destacado   Avanzado 
Competente Temprano 
Básico   Temprano 
Insatisfactorio Inicial 
Fuente Centro de Perfeccionamiento, Experimentación e Investigaciones Pedagógicas (CPEIP) 
(2016).   
En su trayectoria profesional, los (as) docentes podrán avanzar en 5 Tramos de 
Desarrollo Profesional, demostrando las competencias alcanzadas y la experiencia en 
el ejercicio, a través del Sistema de Reconocimiento del Desarrollo Profesional 
Docente, esto implica en el avance de un tramo a otro la posibilidad de asumir nuevas 
responsabilidades y junto con ello, obtener mayores remuneraciones a corto, mediano 
y largo plazo. 
Por otra parte, el Estado brindará apoyo formativo gratuito a los docentes para la 
progresión en el Sistema de Reconocimiento, existiendo los tramos obligatorios, 
voluntarios y temporal o de acceso al sistema, tal como se describe a continuación: 
Tabla Nº 19 Tramos en el sistema de Reconocimiento del Desarrollo Profesional Docente, Ley Nº 
19.023.  
Tramos 
obligatorios  
Inicial Temprano  Avanzado 
Tramos 
voluntarios 
Experto I Experto II  
Tramo Temporal                           Tramo de acceso al sistema 
Fuente: MINEDUC 2016.  
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Los docentes del sector municipal comenzarán a recibir sus nuevas 
remuneraciones, según el tramo de desarrollo profesional en el que hayan sido 
encasillados,  en julio de 2017. 
Por otra parte, para aquellos(as) docentes sin resultados en procesos de 
evaluación del Mineduc, ingresan directamente en el Tramo de Acceso al Sistema y 
participan del próximo proceso de reconocimiento. 
En el actual contexto pedagógico, caracterizado por la diversidad creciente de 
demandas que existe desde los estudiantes y  del sistema en general, se requiere  de  
actitudes abiertas y responsables, frente a los procesos pedagógicos, con acciones 
personales que contribuyan al mejoramiento profesional. Por esta razón es relevante y 
valorable lo que se expresa desde la normativa, configurando apoyos a través de la 
ejecución de programas, cursos o actividades de formación de carácter gratuito y 
también formación por medio de la reflexión al interior de los establecimientos:  
Los profesionales de la educación son responsables de su avance en el desarrollo 
profesional. Su objetivo es contribuir al mejoramiento continuo del desempeño 
profesional de los docentes, mediante la actualización y profundización de sus 
conocimientos disciplinarios y pedagógicos, la reflexión sobre su práctica 
profesional, con especial énfasis en la aplicación de técnicas colaborativas con 
otros docentes y profesionales, así como también el desarrollo y fortalecimiento de 
las competencias para la inclusión educativa (Ley de Desarrollo Profesional. Art. 11 
p.5). 
Desde esta prerrogativa, al responsabilizar tal como se indica a los propios  
profesionales de la educación56, a la formación continua, a través de la actualización, 
la  profundización de sus conocimientos en  materia disciplinar y pedagógica, y 
asignando a la reflexión sobre la práctica profesional en compañía de otros, un rol 
preponderante en la vida profesional,  implica dar un paso gigantesco en materia de 
fortalecimiento de la labor docente en nuestro país, tanto a los docentes en ejercicio como 
aquellos que se inician en el camino de la docencia.   
Es tal la importancia que esta ley le otorga al desarrollo profesional in situ que 
considera las labores de desarrollo profesional y trabajo colaborativo entre docentes, 
dentro de las actividades curriculares no lectivas, es decir, amplia las labores 
educativas complementarias a la función de docente de aula, a las ya existentes, 
relacionadas con la preparación y evaluación entre otras.  
En este mismo artículo, también se expresa la idea compartida de la 
responsabilidad institucional, hacia el desarrollo profesional docente, estableciendo de 
manera especial la siguiente consideración:   
En el ejercicio de su autonomía, los establecimientos educacionales y en particular 
sus directores y equipos directivos, tendrán como una de sus labores prioritarias el 
                                                          
56 Se considera profesionales de la educación a las(os) docentes, según el estatuto docente en nuestro país, a 
aquellos personas que están en posesión del título profesional de profesor (a) o educador(a) concedido por Institutos 
Profesionales reconocidos por el Estado, como aquellos que están habilitados por el Ministerio de Educación.   
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desarrollo de las competencias profesionales de sus equipos docentes, 
asegurando a todos ellos una formación en servicio de calidad.(p. 6). 
Desde esta indicación, el desarrollar al interior de los establecimientos, 
competencias en sus docentes, los directores en conjunto con los equipos directivos 
se espera que desarrollen en esta línea claramente un plan de formación, de acuerdo 
a lo siguiente:  
 Proponer a los (as) sostenedores planes de formación para el desarrollo 
profesional de los docentes, considerando, entre otros, los 
requerimientos del plan de mejoramiento educativo como la información 
provista por el Sistema de Reconocimiento y Promoción del Desarrollo 
Profesional Docente, en el marco del Proyecto Educativo Institucional. 
 Promover la innovación pedagógica y el trabajo colaborativo entre 
docentes, orientados a la adquisición de nuevas competencias y la 
mejora de los saberes disciplinares y pedagógicos a través de la 
práctica docente. (Artículo 12, p. 7). 
Bajo esta lógica, los planes de formación para el desarrollo profesional, dirigido a 
los (as) docentes, se harán explícitos, de manera sistemáticas, puesto que menciona 
el Plan de Mejoramiento y el Proyecto Educativo Institucional (PEI), de acuerdo a los 
requerimientos e información necesaria para dar cuenta de un estado inicial de 
formación docente. Asimismo releva el trabajo colaborativo entre los(as docentes y la 
unión entre teoría y praxis a través de la práctica educativa.   
La ley también considera un proceso de inducción y acompañamiento durante la 
entrada a las aulas, y la creación de una carrera de desarrollo continuo, a través de 3 
tramos de Desarrollo Profesional obligatorios (Inicial, Temprano y Avanzado) y dos 
tramos voluntarios (Experto I y II). 
Respecto a reconocer y promover el avance de los profesionales de la educación 
hasta un nivel esperado de desarrollo profesional, se espera ofrecer una trayectoria 
profesional atractiva para continuar desempeñándose profesionalmente en el aula a 
los docentes que sienten motivación y disposición hacia el desarrollo profesional 
docente.  
Esta ley también incluye la colaboración de los (as) sostenedores(as)  con la 
formación para el desarrollo profesional de los (as) docentes, y para ello, se solicita 
potenciar el trabajo colaborativo al interior de los establecimientos. 
En definitiva, esta ley crea nuevos derechos para los profesores, como la 
formación continua y la inducción al ejercicio de la profesión, mejorando a su vez las 
condiciones laborales, a través de mejores remuneraciones y progresión en las horas 
no lectivas57. De igual forma, busca valorar el trabajo que realizan los(as) docentes en 
establecimientos vulnerables, a través de una asignación específica a esta condición y 
apoyo formativo para el desarrollo del trabajo colaborativo. 
                                                          
57 Se entiende por horas no lectivas, a las horas que un docente no está frente al aula y pasan a convertirse en hora 
de colaboración para  desarrollar acciones que comprometen el trabajo en aula. 
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Es esperable que estas nuevas condiciones laborales, tanto a los (as) docentes 
nuevos que recién se inician como aquellos(as) docentes en ejercicio, posibiliten un 
real mejoramiento en la formación profesional, afectando a la calidad de la educación 
en nuestro país.  
En definitiva esta ley, también promueve que en los propios establecimientos se 
realicen planes de formación local para el desarrollo profesional en sus docentes, de 
acuerdo a sus necesidades reales, afectando y estableciendo a su vez otras 
vinculaciones con el CPEIP (Centro de Perfeccionamiento, Experimentación e 
Investigaciones Pedagógicas), para la  Certificación de cursos y Programas realizados 
y para ello, se elaborarán reglamentos y otros cuerpos normativos.  
Sin lugar a dudas, esta ley representa un gran avance en materia legislativa, sobre 
el desarrollo profesional. Sin embargo, una ley por sí misma no garantiza cambios en 
las culturas de los establecimientos educacionales hacia la corresponsabilidad en los 
equipos directivos, el desarrollo profesional, el aprendizaje continuo y las prácticas 
reflexivas.  Se requiere que  docentes y equipos directivos estén empoderados cada 
uno en sus respectivos roles, acompañado de las responsabilidades que a cada actor 
le compete.   
Por último, considerando la experiencia en otros temas y leyes (JEC y la  SEP) 
cuando se formularon sus objetivos eran claros y precisos lo que no conllevó 
necesariamente dichos logros. En esta ley, se expresa lo que se espera lograr, el 
deber ser, lo políticamente correcto,  lo que no garantiza que se vaya a lograr un 
Desarrollo Profesional a corto plazo.  
Esta idea se visualiza en la siguiente expresión:  
“…lo importante no se puede imponer por mandato”. Si la política educativa no 
puede mandar lo que verdaderamente importa; en su lugar, hay que establecer la 
mejora localmente, constituyéndose la escuela, cada escuela, en el lugar clave 
para el éxito educativo. (Fullan, 2002, p. 35).  
Es importante esta indicación, puesto que los cambios y la mejora de los procesos no 
se imponen por mandato, sino por el convencimiento de hacer las cosas en forma 
diferente, una trayectoria donde los problemas se convierten en verdaderas 
oportunidades de aprendizajes, no exentos de resistencias.  
Sin lugar a dudas, enfrentar estos desafíos está en el centro del debate y las 
reflexiones de la comunidad educativa, para contribuir a los procesos que implica 
cambios en pro de los aprendizajes tanto de los(as) estudiantes como de los (as) 
docentes. 
Esta visión es compartida por autores, Perrenoud (2004), Darling-Hammond & 
Bransford (2005), Lessard (2010), Danielson, (2011); MacBeath, (2012), citados en 
informe de la (Unesco, 2013), donde se señala  la necesidad de fortalecer un 
profesionalismo docente, frente a las actuales necesidades  de los(as) estudiantes. 
Esta construcción al ser asumida por los (as) docentes, considera  competencias y 
habilidades que ameriten su desarrollo en elementos claves como: la responsabilidad, 
El Desarrollo Profesional Docente a través de la Práctica Reflexiva de su quehacer: 
Corresponsabilidad entre Docentes y Directivos. Verónica Rojas  Jara 
 
 204 
autonomía profesional, la innovación y  el trabajo en equipo. Estas habilidades también 
son interpeladas a los directivos, tal como es señalado por el Marco de la Buena 
Dirección y Liderazgo Escolar (2016), cuando son visibles, permiten la reflexión y 
aprendizaje permanente entre los (as) docentes junto a sus equipos directivos.   
 
En esta misma línea para abordar desde las políticas públicas los temas críticos de la 
carrera docente en la región, la (UNESCO), ha propuesto un conjunto de orientaciones 
para las políticas docentes en varios ámbitos; estructurar la carrera docente en torno al 
mejoramiento del desempeño profesional, lo cual implica promover el aprendizaje 
continuo de los docentes. 
En este ámbito de acción, ya la OCDE el año 2009, establecía que, “en la 
mayoría de los países participantes ahora vincula la formación profesional con las 
prioridades de desarrollo de la escuela y coordina la educación continua en la 
escuela de acuerdo con ello”. (p. 139).  
 Entonces en este aspecto la formación, también de alguna manera, establece 
que, las responsabilidades de los docentes se han ampliado en respuesta a los 
cambios sociales y las mayores expectativas de educación y  valoración social. 
.  
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3.6.3. EXPERIENCIA DE UNA VISIÓN DEL CONCEPTO DE 
CORRESPONSABILIDAD QUE  INVOLUCRA A LOS PADRES.  
En sí el tema de la corresponsabilidad, la responsabilidad compartida o 
responsabilidad  mutua entre equipos directivos y docentes ha sido poco estudiada 
como foco de investigación. Sin embargo, es posible encontrar diversos estudios 
asociados a la responsabilidad familia escuela en el proceso educativo,  la 
corresponsabilidad de las instituciones formadoras o la corresponsabilidad social. 
En el ámbito de la corresponsabilidad familia escuela, la investigación desarrollada 
en Colombia por (Ceferino, 2015), nos plantea la corresponsabilidad de los Padres de 
Familia y la Escuela en el proceso formativo de los niños y niñas de una Institución 
Educativa, como un concepto de estudio. Esta experiencia fue seleccionada por 
presentar en forma visible el concepto de la corresponsabilidad asociada a la 
participación de los padres en el proceso educativo como también los propios 
estudiantes al conectar con sus aprendizajes.  
Esta investigación, nos señala como la familia y la escuela tienen un rol 
protagónico en la educación, dos instituciones sociales formadoras, que se espera 
dialoguen y desarrollen en forma conjunta la corresponsabilidad en los procesos 
educativos y formativos de los niños y niñas, una verdadera alianza. De acuerdo a la 
autora:  
La corresponsabilidad nos lleva a entender que los procesos que se llevan en 
la escuela no es cuestión de un solo actor, corresponsabilidad es compartir 
responsabilidades, mancomunar esfuerzos para favorecer dichos procesos y en la 
escuela no sólo confluye un actor, confluyen allí varios (pág. 90).  
Dentro de las problemáticas que plantea esta investigación en la institución 
educativa es que, desde el año 2010,  la corresponsabilidad de la familia y de la 
escuela, no dialogan  de manera efectiva y eficaz, lo cual impide que esto se refleje en 
mejores aprendizajes  en los (as) estudiantes.  
La preocupación de los directivos en este aspecto de buscar las razones de este 
bajo aporte de las familias en los procesos educativos, ha motivado la búsqueda de 
información para conocer en detalle este comportamiento y a la vez mejorar los 
canales de comunicación que permita variar esta condición.  
En nuestro país la participación de las familias, padres y apoderados es un eje de 
la reforma educacional, convirtiéndose en un compromiso  la acción democratizadora 
que significa su  participación en el proceso formativo de los (as) estudiantes.  
Dentro del sistema educativo,” la escuela se está erigiendo en el elemento principal 
para mejorar el aprendizaje de los alumnos, lo que implica que es necesario que las 
escuelas gocen de mayor responsabilidad”. (OECD, 2004, p. 8). 
En este marco de la responsabilidad compartida, la corresponsabilidad, la siguiente 
investigación se inscribe para conocer la instalación del concepto.  
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Para visualizar esta investigación, se ha diseñado la siguiente tabla con los 
elementos que permiten conocer el desarrollo de la investigación.  
Tabla Nº 20 Foco de la Corresponsabilidad. 
Título de la Investigación                        Objetivos 
Corresponsabilidad de los padres de familia y la escuela en el 
proceso formativo de las niñas y niños de la institución 
educativa Arzobispo Tulio Botero Salazar (Sede Las 
Estancias) de Medellín.  
Determinar y analizar los factores desfavorables, 
consecuencias y posibles soluciones a la escasa o 
nula ‘corresponsabilidad’ de la escuela y de los 
padres de familia en los procesos educativos y 
formativos de las niñas y los niños del grado 
cuarto de la institución educativa Arzobispo Tulio 
Botero Salazar- sede Las Estancias, con el 
propósito de mejorar el desempeño académico y 
las distintas relaciones de la comunidad educativa.  
Interrogante de la Investigación 
Al concebir la corresponsabilidad como responsabilidades compartidas, se hace necesario saber si los diferentes 
actores que confluyen en el sistema educativo, tienen claro de quien es la responsabilidad de acompañar el proceso 
educativo y formativo de los estudiantes. 
Método de trabajo 
Investigación de tipo mixta, paradigma cuantitativo y cualitativo  en una maestría aplicando el Trayecto 
Hologramático58 con aplicación de encuestas y entrevistas a los sujetos investigados.  
Muestra 
Alumnas del grado cuarto (4) de básica primaria: 30 niños y niñas, sus acudientes, 4 docentes, y las directivas de la 
escuela representada en el rector y el coordinador académico.  
Resultados 
Los resultados muestran la falta de corresponsabilidad entre la escuela y la familia. Por una parte, la poca 
participación de padres en la vida institucional y acompañamiento en el proceso educativo de sus hijos, y por otro, la 
falta de pertinencia en el diseño de actividades y estrategias de la escuela que inviten a las familias para su 
participación y compromiso en la programación de los diferentes espacios de participación. Por lo tanto, estos 
aspectos conllevan a que la familia y la escuela no se encuentran es decir, no hay vínculos efectivos y eficaces entre 
escuela y familia. 
Aspectos positivos y mejorables de lo realizado 
La investigación indaga en los diferentes roles (estudiantes, padres-familia y docentes) sobre la corresponsabilidad 
en la formación desde su concepto. El total de docentes de la muestra opina que es una labor compartida entre 
escuela y familia, que debiesen ser dos instancias que deben encontrarse para trabajar mancomunadamente. El 
resto de los actores opina divididamente sobre los grados de corresponsabilidad que aporta cada uno al proceso de 
formación. Por lo tanto, es totalmente rescatable, la indagación que hace la autora frente a los diversos roles que 
debiesen ocupar cada uno de ellos frente a la corresponsabilidad.  
Referencias en relación a la reflexión de los docentes 
Los docentes de acuerdo a la investigación, se señala que cumplen con el rol responsable del proceso educativo, no 
obstante, se llega a determinar que hay poca voluntad para articular la familia al proceso educativo, a través de las 
diversas estrategias diseñadas, traducido esto en un claro desconocimiento del entorno familiar de los niños(as).  
Por otra parte, el rol reflexivo de los(as) docentes está poco definido porque no es el eje de esta investigación, sin 
embargo, se observa un rol descriptivo formativo de los(as) docentes en el proceso educativo.  
                                Rol de los directivos respecto a la reflexión 
Para esta investigación el rol de los directivos frente a la corresponsabilidad es poco visible. Al no ser el eje de la 
investigación, se denota un rol secundario en las estrategias que la escuela diseña para atraer a los padres y familia. 
La misma autora señala, se evidencia poco empoderamiento de los docentes y directivos a la hora de crear acciones 
que vinculen a la familia en la escuela (Pág.110 ) 
                               Hallazgos propios de la Investigación 
Al Indagar sobre la corresponsabilidad, la autora, señala: “evidenciar como los términos o palabras se ponen de 
moda las usan gobiernos de turno, pero poco calan en el sentir de los sujetos en todo su esplendor. Bellas palabras 
como la corresponsabilidad corren el riesgo de volverse comunes, pero poco aplicables como concepto, se van 
degenerando y en los imaginarios colectivos pasan, no tiene sentido. En consecuencia con lo anterior las familias, 
los estudiantes no reconocen ni la palabra, ni el concepto. De ahí entonces que no haya aplicabilidad del mismo en 
las relaciones escuela- familia”.                                  
Interesante es desde todo punto de vista como este concepto está siendo usado hoy en día para denotar 
participación activa de diversos actores en diversos ámbitos de la vida en general, lo importante es que no sólo debe 
ser una palabra nueva sino encontrar un real significado desde el contexto al cual se alude, en una verdadera 
construcción participativa.  
 
Fuente: Elaboración propia.  
                                                          
58 De acuerdo a la investigación, se entiende por Trayecto Holo gramático al proceso en el cual se de construyen, 
construyen y reconstruyen condiciones de posibilidad del conocimiento; se crean preguntas y respuestas en lugares de 
encuentro y desencuentro; se desorganiza el pensamiento para organizarlo, reorganizarlo y auto organizarlo, alrededor 
de un interrogante. Válido por la radical importancia en la investigación, en un campo del saber; se busca respuesta o 
respuestas en el contexto de lo bio-antropo-social y cultural. (p. 47).  
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Al concebir en este estudio, la corresponsabilidad como responsabilidades 
compartidas entre la escuela y las familias y plantear  si estos actores, que confluyen 
en el sistema educativo, tienen claridad sobre su rol en la responsabilidad de 
acompañar el proceso educativo y formativo de los estudiantes, nos plantea una 
similitud hacia el concepto de responsabilidad compartida entre docentes y directivos 
sobre el desarrollo profesional en la misma escuela. 
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CAPÍTULO Nº 4.   MARCO METODOLÓGICO. 
Este capítulo  presenta el enfoque de investigación en el que se marca este proyecto 
así como su justificación para las preguntas y el objetivo de la tesis.  
Se describe el estudio de caso abordando tanto su contexto como sus características 
específicas así como el proyecto educativo del centro que recoge sus señas de 
identidad. 
A continuación se presenta el proceso de la investigación. Para ello se inicia con  la 
fase de negociación para el  acceso al campo, que ha sido fundamental para poder 
desarrollar la investigación. 
Otro punto relevante es la presentación y el perfil de los sujetos participantes  en el 
estudio de casos. 
Por último se presentan de modo genérico las técnicas de recogida de información  y 
su validación para facilitar la comprensión del marco metodológico, su  estudio, las 
categorías de análisis, las técnicas de Investigación  aplicadas así como los 
Instrumentos y sus correspondientes técnicas de procesamiento de datos. 
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4.1. DISEÑO Y METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN CUALITATIVA.  
La investigación cualitativa tiene como finalidad comprender los fenómenos 
sociales a través de un diseño abierto y flexible. Esta investigación se caracteriza por 
una relación de diálogo permanente con el objeto de estudio, configurando  un diseño 
abierto, flexible y dinámico donde la investigadora integra y da sentido a todos los 
aspectos del proceso de estudio, tanto referido al tema, las decisiones involucradas, la 
recogida de datos, sus conclusiones y análisis. Todos estos aspectos se reflejan en el 
transcurso de la investigación, modificándose las referencias iniciales en la evolución 
de ésta.   
La investigación cualitativa es “multimétodo, naturalista e interpretativa. (Denzin & 
Lincoln, 1994, p. 2). 
 Los (as) investigadores(as) cualitativos “indagan en situaciones naturales, 
intentando dar sentido o interpretar los fenómenos en los términos del significado que 
las personas les otorgan, modificándose continuamente”, en (Gialdino, 2006, p.24). 
Desde esta particularidad, esta investigación, se adscribe en el “paradigma 
cualitativo de investigación” Denzin, & Lincoln (2000, 2011)  y a la “metodología  del 
estudio de caso” Simons (2011). Esto implica conocer un fenómeno educativo para 
acercarse a este, explorarlo y comprenderlo, con el fin de otorgarle sentido y 
significado, por ello, se eligió el paradigma interpretativo. 
La investigación “cualitativa implica interpretaciones y concepciones naturales del 
mundo”. (Denzin y Lincoln, 2011, p.3).  
Los investigadores cualitativos estudian cosas en su ambiente natural, para 
intentar dar sentido o interpretar el fenómeno en términos de otorgar significados. Este 
es el sentido que he asumido como investigadora en este estudio de casos. 
Algunos investigadores consideran el estudio de caso como un método, otros 
como un diseño de la investigación cualitativa, otros como una metodología. “El 
estudio de caso no tiene especificidad, pudiendo ser usado en cualquier disciplina para 
dar respuesta a preguntas de la investigación para la que se use, permitiendo en una 
investigación que conserva lo holístico y el sentido característico de los eventos de la 
vida real”. (Yin, 1993, p.3).  
Desde esta perspectiva, el estudio de caso consiste en tratar lo particular, la 
singularidad, estableciendo desde el caso único,  de alguna manera la efectividad de 
la particularización reemplazando la validez de la generalización Stake (2007) y  
Simons (2011).  
Así lo particular y singular  se traduce en una descripción y análisis detallados de 
unidades sociales o entidades educativas en fenómenos únicos y limitados. La 
definición que nos entrega la siguiente investigadora así lo señala:   
El estudio de caso es una investigación exhaustiva y desde múltiples 
perspectivas de la complejidad y unicidad de un determinado proyecto, política, 
institución, programa o sistema en un contexto real. Se basa en la investigación, 
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integra diferentes métodos y se guía por las pruebas. La finalidad primordial es 
generar una comprensión exhaustiva de un tema determinado…para generar 
conocimientos y/ o informar. (Simons, 2011, p 42).  
Tomando en cuenta, estas concepciones sobre el estudio de caso en el 
tratamiento desde lo particular, a través de un fenómeno único limitado, orientando a 
una descripción y análisis detallados de unidades sociales o entidades educativas,  
como es este el caso, esta investigación, busca precisamente desvelar el desarrollo 
profesional docente a través de la práctica reflexiva de su quehacer y de la 
responsabilidad compartida entre docentes y directivos, revistiendo importancia desde 
la gestión y los procesos que se dan en las reuniones técnicas o GPT como 
instrumento singular para  su comprensión (Stake, 2007). 
Tal como se refleja en la siguiente figura, el estudio de caso nos invita a conocer  
en profundidad estos ejes de investigación en el contexto del GPT.  
Figura Nº 18 Estudio de Caso 
 
 
Fuente: Elaboración Propia.  
 
 
 
 
 
Estudio de Caso
Responsabilidad 
Compartida
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Profesional
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4.2. ESTUDIO DE CASO: COLEGIO SAN MIGUEL DE LOS ANDES.  
El estudio que se presenta a continuación corresponde a un estudio de caso para 
el cual se trabajó con el Colegio San Miguel de Los Andes, ubicado en la comuna de 
Puente Alto, una de las 53 comunas de la Región Metropolitana presentada en el 
capítulo 2. 
A continuación se detalla el entorno del Colegio,  las características de sus 
docentes y estudiantes los  resultados académicos y su proyecto educativo. 
4.2.1. Descripción del Colegio San Miguel de Los Andes  
El establecimiento se encuentra ubicado en Cochoa 0964, sector norte de la 
comuna, un sector poblacional correspondiente a la villa Andes del Sur, paradero 26 
de Vicuña Mackenna. Un establecimiento educacional que acoge a alumnos 
provenientes del entorno geográfico circundante, atendiendo diferentes niveles: 
Educación Parvularia, Enseñanza Básica y Enseñanza Media Humanista-Científica. 
(Ver en anexos, ficha de caracterización de la Unidad Educativa, registro N° 1, p 334). 
Tal como se expresa en el siguiente plano de ubicación.  
Plano Nº 2 Ubicación Colegio San Miguel de los Andes.
Plano  Nº  Fuente mapcity 
El colegio fue inaugurado el  2 de marzo del año 1986, en un sector que para esos 
años tenía aún características semi rurales, calles de ripio donde transitaban a caballo 
y muy pocos automóviles con plantaciones de trigo y alfalfa, rodeando los terrenos 
aledaños al colegio. 
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La siguiente descripción da cuenta de ello:  
Los primeros alumnos debían cruzar una cerca de madera, que señalaba el límite 
entre las primeras casas de las Villas los Acacios y Villa Los Andes del sur, y el 
nuevo trazado de casas que se expandía hacia la zona oriente, mirando siempre 
hacia la Cordillera de los Andes, como único horizonte.  Entrevista a Directora. 
En el año 2002 se inauguró el edificio nuevo, con 17 salas, 2 salas de 
computación, Biblioteca CRA (Centro de Recursos para el Aprendizaje), sala de 
ejercicios, sala de profesores, oficinas de administración, inspectoría de enseñanza 
Media, baños y otras dependencias menores. 
En  2004, se  añaden nuevas dependencias y junto con ello, se da inicio a la 
modalidad de enseñanza y extensión horaria, la Jornada Escolar Completa hasta la 
actualidad.  
En relación a esto, el colegio ha tenido una evolución tanto en la infraestructura 
como en los recursos humanos. En 1986 el establecimiento tenía 8 cursos, desde 
kinder a 6º año Básico, en 2011 se constata el funcionamiento de 28 cursos con una 
matrícula de 1071 estudiantes hasta llegar a 2015 con 30 cursos y una matrícula de 
1020 estudiantes.  
Tal como se aprecia en el siguiente cuadro comparativo: 
Tabla Nº 21 Evolución en número de estudiantes, cursos, y docentes Colegio San Miguel de los 
Andes. 
 1986 2011 2015 
Matrícula 252 1071 1030 
Cursos 8 28 30 
Docentes 9 49 51 
Fuente:   Elaboración propia. 
Actualmente el establecimiento  es de carácter científico humanista, donde atiende 
desde pre kínder (educación infantil)  hasta cuarto año medio, con una planta docente 
de 51 profesionales de la educación con un equipo de apoyo incluyendo  psicólogo y 
psicopedagoga.  
La directora al respecto señala: 
Hoy día tenemos una matrícula institucional con más del 40 % del resto de los 
apoderados que han sido ex alumnos. Dentro de nuestra planta docente hoy día, 
de los 51 docentes, hay 8 que han pasado por nuestras aulas como alumnos y 
ellos están compartiendo roles como educadoras de párvulo, bibliotecaria, 
profesores de matemáticas, de ingles y de ciencias.  Entrevista a Directora. 
A continuación se indican algunas características de los valores y de la formación  que 
sustenta el Proyecto Educativo del Centro, fundamentalmente, el centrado en el 
alumno y en el desarrollo de la cultura. 
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Tabla Nº 22  Características de Formación del Establecimiento. 
Énfasis del Proyecto 
Educativo: 
Desarrollo integral 
Excelencia académica 
Desarrollo social y familiar 
 
Orientación religiosa Laica 
Programa de formación 
en: 
Programa de Orientación 
Convivencia Escolar 
Prevención de drogas y alcohol 
Educación de la sexualidad 
Cuidado del Medio Ambiente 
Promoción de la vida sana 
Actividades de acción social 
Actividades pastorales 
Actividades Culturales 
Apoyo al aprendizaje Reforzamiento en materias específicas 
Psicopedagogo(a) 
Psicólogo(a) 
Orientador(a) 
Profesor(a) de educación especial / diferencial 
Redes de apoyo, centro escucha y actividades culturales y deportivas. 
 
El colegio presenta la siguiente infraestructura y oferta formativa transversal:  
Infraestructura 
educativa: 
Biblioteca 
Laboratorio de Ciencias 
Sala de usos múltiples 
Sala de computación con internet 
Sala audiovisual 
Cancha de deportes 
Gimnasio 
Sala de máquina, enfermería, música y grupo diferencial. 
 
 
Deportes  Baby Fútbol 
Vóleibol 
Tenis de mesa 
Actividades de formación 
integral programáticas 
para alumnos (as) 
Taller de teatro-actuación 
Taller de literatura 
Taller de manualidades 
Taller de música 
Taller de ballet-danza 
Taller de artes plásticas 
Preuniversitario 
Tecnología Educativa y cívico social 
Fuente. Elaboración propia 
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El centro  ofrece a la comunidad un proyecto educativo en cuya declaración 
manifiesta, la formación  integral de sus estudiantes. Esto se apoya en las diferentes 
actividades y/o talleres donde los(as) estudiantes participan en forma voluntaria a 
diversas actividades; artísticas, plásticas, preuniversitario, deportivas y de tecnología 
educativa y cívico social.  
El proyecto educativo a su vez declara la excelencia académica, a través de la 
idoneidad de sus docentes, los cuales son titulados con formación académica y el 
apoyo de profesionales multidisciplinarios al aprendizaje. Asimismo se plantea el  
desarrollo social y familiar con actividades enfocadas a la participación de la 
comunidad y las familias en su conjunto.  
4.2.2. RESULTADOS SIMCE 4º BÁSICO DEL AÑO 2014 
 En relación al grupo socioeconómico del establecimiento está clasificado en el 
nivel medio, lo cual significa que los(as) apoderados(as) han completado en los 
instrumentos del SIMCE, información que ha permitido categorizar al 
establecimiento en este nivel porque:  
 
 Las mayoría  de los (as) apoderados han declarado tener entre 11 y 
12 años de escolaridad. 
 Un ingreso del hogar que varía entre $340.001 y $550.000. 
 Entre 38,01 y 62% de los estudiantes se encuentran en condición de 
vulnerabilidad social. 
 
 Tal como se ha señalado esta información es proporcionada en forma 
confidencial tanto por apoderados(as) y estudiantes, en base a encuestas los días 
establecidos por la autoridad correspondiente a la Agencia de Calidad.  
  
  
A continuación los resultados promedio del año 2014  del SIMCE de 4º año Básico  
 
Tabla Nº 23 Resultados promedios del SIMCE en 4º año Básico, año 2014.  
 
Resultados promedios Comprensión de Lectura  Matemática Historia, geografía y 
Ciencias Sociales 
 
 252 2 245 
El promedio del 
establecimiento 
comparado con el 
obtenido en la evaluación 
anterior 
Similar 
-4 
Similar 
-2 
Similar 
-11 
El promedio 2014 del 
establecimiento 
comparado con el 
promedio nacional 2014 
de establecimientos de 
similar GSE.  
más bajo 
-13 puntos 
más bajo 
-14 punto 
más bajo 
-11 puntos 
    
 
 Fuente Elaboración Propia.  
   
 
Estos resultados de 4 año Básico, indican que el establecimiento se ha mantenido 
en sus resultados promedios, a pesar que ha bajado algunos puntos comparado 
consigo mismo con en el período anterior, sin embargo, su descenso no es 
significativo estadísticamente.  
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Comparativamente a los establecimientos de similares caracteristicas 
socioeconómicas, sus  resultados se presentan más bajos en las  asignaturas de 
Comprensión de Lectura, Matemática e Historia Geografía y Ciencias Sociales. 
Una vez que el establecimiento, obtiene estos resultados de aprendizajes, realiza 
una reunión para analizar en detalle estos resultados, revisando y evaluando las  
acciones implementadas tanto en el aula como en otros espacios de trabajo y 
proyectando acciones que les han dado resultados para la siguiente etapa de 
evaluación. 
Para el análisis pedagógico resulta más interesante las acciones que se traducen 
en el aula más que  los niveles o estándar de aprendizajes, puesto que sólo un 46% 
de los estudiantes alcanza el  nivel de aprendizaje adecuado a su estándar, es decir, 
sólo un 26% de alumnos  alcanza el nivel elemental y un 28% se ubica  en  el nivel 
insuficiente.  El gran desafío es como movilizar de estos niveles al nivel de aprendizaje 
adecuado considerando que los aprendizajes alcanzados en este nivel 
corresponderían a lo que debe desarrollar un estudiante en cuatro año básico. 
La Agencia de Calidad, en el año 2015,  informó a cada establecimiento de sus 
resultados de acuerdo a a los Indicadores de Calidad. Esta información tiene por 
objetivo que los establecimientos revisen, analicen sus  resultados, realicen un 
diagnóstico integral para identificar oportunidades y movilizar acciones de 
mejoramiento en torno a esta información.  
Estos indicadores aportan información sobre otros aspectos que también forman 
parte del currículum tales como, desarrollo personal y social de los estudiantes y que 
hasta el momento  no era facilitada. La siguiente tabla señala los resultados obtenidos 
por el establecimiento en estos indicadores : 
Tabla Nº 24 de Resultados entregado por la Agencia de Calidad del establecimiento 
investigado año 2015. 
Indicadores  % 
Autoestima y motivación 74/100 
Clima de convivencia  escolar 76/100 
Participación y formación ciudadana 81/100 
Hábitos de vida saludable No aplica 
Asistencia Escolar 64/100 
Retención Escolar 97/100 
Equidad de género 100 
Titulación Técnico-Profesional No aplica 
Progreso simce  50/100 
 
Fuente: elaboración Propia.  
 
Los siguientes niveles indican el grado de desarrollo en los aprendizajes de los 
estudiantes: 
 Nivel de aprendizaje insuficiente 
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Los estudiantes que quedan clasificados en este nivel no logran demostrar 
consistentemente que han adquirido los conocimientos y habilidades más 
elementales estipulados en el currículum para el período evaluado. 
 Nivel de aprendizaje elemental  
Los estudiantes que alcanzan este Nivel de Aprendizaje han logrado lo exigido en el 
currículum de manera parcial. Esto implica demostrar que han adquirido los 
conocimientos y habilidades más elementales estipuladas para el período evaluado.  
 Nivel de aprendizaje Adecuado 
Los estudiantes que alcanzan este Nivel de Aprendizaje han logrado lo exigido en 
el currículum de manera satisfactoria. Esto implica demostrar que han adquirido los 
conocimientos y habilidades básicos estipulados para el período evaluado. 
 
Gráfico Nº  3 Resultados en 4º año Básico en Lectura
 
Fuente: Agencia de Calidad 2015 
En este gráfico, los resultados de 4º año Básico en Lectura, indican que el 41.5% 
de los estudiantes están en el nivel insuficiente, es decir, no logran demostrar 
consistentemente que han adquirido los conocimientos y habilidades más elementales 
estipulados en el currículum para el período evaluado, de acuerdo al nivel. 
Asimismo el 34.1% de los estudiantes están en el nivel elemental, eso implica que 
los estudiantes, han logrado demostrar lo exigido en el currículum de manera parcial. 
El 24.4% de los estudiantes se localizan en el nivel adecuado, lo que implica que, los 
estudiantes que alcanzan este Nivel de Aprendizaje han logrado lo exigido en el 
currículum de manera satisfactoria, adquiriendo los conocimientos y habilidades 
básicos estipulados para el período evaluado, de acuerdo al nivel. 
 
 
42%
24%
34%
El Desarrollo Profesional Docente a través de la Práctica Reflexiva de su quehacer: 
Corresponsabilidad entre Docentes y Directivos. Verónica Rojas  Jara 
 
 217 
 
 
Gráfico Nº  4 Resultados en 4º año Básico Matemática.  
 
Fuente Agencia de Calidad 
En este gráfico, los resultados de 4º año Básico en Matemática, indican que el 
51.9% de los estudiantes están en el nivel insuficiente, es decir, un alto porcentaje, 
más de la mitad de los estudiantes, no logran demostrar consistentemente que han 
adquirido los conocimientos y habilidades más elementales estipulados en el 
currículum para el período evaluado, de acuerdo al nivel. 
Asimismo el 37% de los estudiantes están en el nivel elemental, eso implica que 
los estudiantes, han logrado demostrar lo exigido en el currículum de manera parcial, 
esto significa que han demostrado que han adquirido los conocimientos y habilidades 
más elementales estipulados para el período evaluado, de acuerdo al nivel. 
El 11.1% de los estudiantes se localizan en el nivel adecuado, lo que implica que, 
los estudiantes que alcanzan este Nivel de Aprendizaje han logrado lo exigido en el 
currículum de manera satisfactoria, adquiriendo los conocimientos y habilidades 
básicos estipulados para el período evaluado, de acuerdo al nivel. 
Toda esta información tiene como propósito ayudar a los (as) docentes a analizar 
los aprendizajes logrados por los estudiantes, identificando las habilidades 
desarrolladas, además de establecer la vinculación de estos resultados con las 
prácticas pedagógicas que realizan los (as) docentes, rescatando aquellas que logran  
desarrollar las habilidades necesarias y enfrentar el diseño de estrategias que 
permitan la mejora para cada uno de los niveles de desempeño. 
Estos análisis recomendados por la Agencia de Calidad pero generados desde el 
mismo establecimiento por sus docentes y equipo directivo, requieren de procesos 
51,9
11,1
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reflexivos importantes, cuestionamientos de las prácticas docentes, la identificación de 
las habilidades desarrolladas y no desarrolladas en los (as) estudiantes así como la 
consideración de otro tipo de factores que inciden en los mismos. 
Esta información es fundamental para movilizar a los estudiantes en los distintos 
niveles de desempeño y profundizar en la responsabilidad de los docentes no sólo de 
los cursos evaluados sino también la responsabilidad institucional. Por ello, se requiere 
de docentes que se involucren de manera efectiva tanto en el cuestionamiento crítico 
como en la reflexión profunda de sus prácticas, compartiendo y buscando respuestas 
comunes a las interrogantes que pudiesen plantearse. Lograr esta reflexión   requiere 
de condiciones para desarrollar estos análisis y provocar un grado de inflexión que 
permita lograr estos desafíos. 
 
4.2.3. EL PROYECTO EDUCATIVO INSTITUCIONAL. 
EL Proyecto Educativo de este colegio, es el  instrumento rector que conduce la 
gestión del mismo con la finalidad de identificar y precisar la calidad de formación que 
la comunidad escolar espera desarrollar. 
El Proyecto educativo está orientado a delinear las tareas en torno a los objetivos 
compartidos, orientando los procesos que ocurren en el establecimiento, clarificando a 
todos los actores educativos las metas de mejoramiento. Asimismo da sentido y 
racionalidad a la gestión para el mediano o largo plazo, facilitando la toma de 
decisiones pedagógicas y curriculares, articulando los proyectos y acciones 
innovadoras en torno al aprendizaje y la formación de los estudiantes. Para lograr esto 
es imprescindible el diálogo compartido, el análisis, la revisión sistemática de cómo 
estos procesos se van  reflejando en la realidad.   
Por esto, los Proyectos Educativos Institucionales (PEI) deben ser un referente 
para la gestión pedagógica y directiva de los establecimientos, movilizando decisiones 
y  acciones a corto, mediano y largo plazo, esto se refleja a continuación: 
Es el establecimiento él que debe construir una misión, una visión y objetivos 
estratégicos a alcanzar en el tiempo, que permitan que no se funcione por inercia o 
rutina. Este norte claro movilizará las energías transformadoras de la institución, 
creando expectativas a lograr para profesores, alumnos y padres especialmente si 
es que responde a un anhelo compartido y ha sido construida participativamente 
(Mineduc, 2015). 
En la conformación de este proyecto educativo, participó activamente la comunidad 
educativa, a través de varias instancias e instrumentos aplicados, en la dinámica de 
que, una comunidad educativa es más efectiva cuando genera procesos que se 
congregan en torno a un proyecto común, una visión compartida de lo que pretende y 
acuerdos básicos de cómo lograrlo. 
Por otra parte, la Superintendencia, el organismo fiscalizador presente actualmente 
en nuestro sistema, establece que, los establecimientos deben difundir este 
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instrumento de gestión no tan sólo a la comunidad sino a través de una plataforma 
virtual pública, accesible para que  cualquier persona pueda  consultar el PEI de un 
establecimiento. Por lo tanto, este instrumento debe apuntar a la coherencia entre lo 
que dice generar experiencias de aprendizajes de calidad que propicien la formación 
de personas integrar como la verdad, la justicia, el respeto a los demás, la solidaridad, 
la libertad, la belleza, y el sentido de nacionalidad, todo ello en función de la búsqueda 
de la trascendencia y el bien común que hace el establecimiento con lo establecido en 
este referente. 
Figura Nº  19 Proyecto Educativo Institucional San Miguel de los Andes. 
Visión Misión Objetivos Estratégicos 
Generar experiencias de 
aprendizajes de calidad que 
propicien la formación de 
personas integrales y con 
valores como la verdad, la 
justicia, el respeto a los demás, 
la solidaridad, la libertad, la 
belleza, y el sentido de 
nacionalidad, todo ello en 
función de la búsqueda de la 
trascendencia y el bien común. 
Formar y educar integralmente a 
los niños y niñas en sus niveles, 
propiciando el desarrollo de 
aprendizajes significativos, 
mediante el diseño y aplicación 
de estrategias metodológicas 
innovadoras, que –en 
consideración de las diferencias 
individuales- permitan desarrollar 
en nuestros estudiantes el 
pensamiento lógico, crítico, 
analítico y reflexivo, a fin de 
integrarlo a la sociedad. 
Plan estratégico: Otorgar un 
servicio educativo de calidad a 
través del desarrollo de una 
gestión curricular eficiente y 
efectiva, que comprometa la 
participación activa de todos los 
actores de la unidad educativa, 
que favorezca el aprendizaje de 
todos nuestros estudiantes y que 
promueva la formación integral 
de nuestros alumnos/as. 
 
Fuente: Elaboración propia. 
Este instrumento de gestión es importante en la vida de los establecimientos, que la 
actual política educacional desde el Ministerio de Educación para el año 2015 
establece:  
Se ha decidido impulsar un nuevo enfoque de mejoramiento educativo para el 
desarrollo e implementación del Plan de Mejoramiento, que releva el Proyecto 
Educativo Institucional (PEI) de cada establecimiento educacional como punto de 
partida para el diseño del plan y que incorpora una mirada estratégica de definición 
de objetivos y metas a 4 años, que posteriormente deberán materializarse 
mediante la programación e implementación de planes anuales.   
Si bien es cierto que, este enfoque de mejoramiento educativo que propone el 
Ministerio de Educación, vinculando el Plan de Mejoramiento con el Proyecto 
Educativo Institucional (PEI), es obligado para los establecimientos que suscriben la 
SEP. Se espera que todos los colegios lo realicen tal y como se estipula  en la Ley de 
Aseguramiento de la Calidad de la Educación. Asimismo, estos instrumentos de 
gestión, al igual que otros como, el plan de Convivencia, el Reglamento de Evaluación 
y el Reglamento Interno, se convierten en los referentes que permiten conocer la 
propuesta de los colegios y facilitar que  los (as) apoderados(as) puedan  escoger el 
centro para matricular a  sus hijos(as).  
El colegio San Miguel de los Andes se ha caracterizado por su permanente 
búsqueda de diferentes  estrategias, actividades y proyectos, cuya finalidad es otorgar 
un servicio educativo de excelencia, comprometido con el aprendizaje de niños y 
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niñas. Es una escuela urbana con experiencia y  un fuerte compromiso institucional y 
pedagógico, configurándose una propuesta con acciones que comprometen a toda la 
comunidad educativa, un ejemplo de ello, es la actividad cultural que se realiza desde 
la creación del colegio donde comparten estudiantes, padres, apoderados, docentes y 
comunidad en general muestras gastronómicas con tradiciones y costumbres en una 
época  del año.  
Precisamente el año 1992, el establecimiento se gana el Proyecto de Mejoramiento 
Educativo del Mineduc, “Yo aprendo a través del folclore”, incorporándose al 
curriculum con actividades para los estudiantes, apoderados(as) y comunidad en 
general, traspasándose como una actividad abierta instituida, donde convergen 
“distintas formas de sentir, pensar y actuar de cada grupo social, étnico y cultural”, en 
una muestra de la identidad de las raíces latinoamericanas y europeas.  
Esta actividad se ha seguido realizando hasta la fecha, con amplia participación de 
la comunidad y con instalación de stand de comidas sometidas a un jurado quien 
premia las mejores preparaciones,  cumpliendo este año  la versión vigésima cuarta.   
 
Fotografía Nº 2 Pasillo Colegio San Miguel de Los Andes 
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Fotografía Nº 3 Patio Principal Colegio San Miguel de los Andes. 
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4.3.EL PROCESO DE INVESTIGACIÓN 
 
4.3.1.Fase de Acceso al Campo de Estudio 
 
Como todo estudio de caso, se requieren protocolos y procedimientos durante el 
transcurso de la investigación. Para la fase de acceso al campo se contactó con la 
directora del establecimiento, solicitando el apoyo, autorización y la colaboración de 
los y las  docentes y directivos durante el desarrollo de la investigación.  
 
Se explicitó el objetivo de este estudio y el enfoque adoptado por la investigadora, 
específicamente de realizar el proyecto en un contexto natural y buscar la 
interpretación de los significados de los propios participantes. Posteriormente se 
conversó con los (as) docentes, compartiendo también  el objeto de estudio y la 
metodología de observación participante que implicaba el acompañamiento en las 
sesiones de reflexión docente del GPT (Grupos Profesionales de Trabajo). La 
presencia en el centro se concretó por espacio  de 5 meses aproximadamente entre 
agosto a diciembre. También se negoció la colaboración de los participantes  para su 
participación como informantes claves a través de entrevistas  y grupo de discusión. 
4.3.2.  Los sujetos participantes de la investigación 
En esta  investigación los informantes claves fueron docentes directivos y docentes 
en ejercicio pertenecientes al colegio San Miguel de los Andes de los niveles de 
Educación Básica y Enseñanza Media de la comuna de Puente Alto. La gran mayoría 
del profesorado  reside en la comuna de Puente Alto y  La Florida. 
Para el tratamiento de los datos, los sujetos van a describirse de acuerdo a la 
siguiente denominación: 
 
 
Equipo directivo: 
ED1 Equipo Directivo 1 ED2 Equipo Directivo 2 ED3 Equipo Directivo 3 
ED4 Equipo Directivo 4 ED5 Equipo Directivo 5 ED6 Equipo Directivo 6 
 
 
Docentes 
D1 docente   1 D2 docente   2 D3 docente   3 
D4 docente   4 D5 docente   5 D6 docente   6 
D7 docente   7 D8 docente   8 D9 docente   9 
D10 docente 10 D11docente  11 D12 docente 12 
D13 docente 13 D14 docente 14 D15 docente 15 
D16 docente 16 D17 docente 17 D18 docente 18 
D19 docente 19   
 
Se observa en algunos docentes algún grado de vinculación con el establecimiento, 
algunos de ellos, han sido ex alumnos, compartiendo hoy con colegas que les hicieron 
clases, alternando con roles de estudiantes y hoy como docentes. Otros han sido ex 
apoderados(as) y a la vez docentes. En general, el cuerpo de docentes presenta una 
conformación más o menos estable en el tiempo, con algunas consideraciones. 
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Todos los docentes y equipo técnico del establecimiento, tienen formación académica 
entre universidad e institutos, lo cual se explicita en la siguiente tabla. 
Tabla Nº 25 Características de los docentes informantes.  
Nº docentes  Edad Género Experiencia 
docente 
Experiencia en 
el EE 
Formación 
Académica 
Perfeccionamien
to 
D1 36 M 9 9 Profesor  
Educación 
Física 
No 
D2 59 F 26 20 Profesora 
Educación 
Física 
No 
D3 59 F 36 22 Profesora  
Básica Mención 
Ciencias 
Naturales 
No 
D4 49 F 25 23 Profesora de 
Inglés 
No 
D5 34 F 4 2 Profesora 
Mención 
Lenguaje 
No 
D6 30 F 4 4 Profesora 
Biología 
Ciencias 
Naturales 
Tesista 
Magister 
Evaluación 
D7 35 F 8 8 Profesora 
Básica 
Matemática 
D8 25 M 2 1.5 Licenciada 
Educación 
Mención 
Castellano 
No 
D9 55 M 30 10 Profesor de 
Estado 
Mención en 
Matemática 
Magister en 
Educación y 
Administración 
D10 57 F 9 9 Profesora 
General 
Básica 
Magister  
Universitario 
D11 51 M 20 16 Profesor 
General Básica 
Educación 
Tecnológica 
D12 27 M 1 1 Profesor de 
Media Historia y 
Ciencias 
Sociales 
No 
D13 50 M 10 2 Profesor 
Música 
No 
D14 43 M 20 20 Profesora 
Básica 
No 
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D15 47 F 14 14 Profesor 
Básica 
No 
D16 
 
28 F 5 2 Profesor No 
 
 
D17 
 
 
56 
 
 
F 
 
 
58 
 
 
30 
Profesora de 
religión y 
Orientación 
 
 
No 
D18 52 F 29 29 Profesora de 
Básica 
Mención  
Ciencias 
Naturales 
No 
D19 30 ‘F 9 8 Profesor Básica 
con Mención 
Matemática 
Especialidad en 
Matemática 
Total 19 
Docentes 
43,3 F=12 
M= 7 
16,8 12,7 ---------- -------------- 
 
Los informantes claves son docentes directivos y docentes en activo con un  
promedio de 43,3  años, situándose  entre los 25 y 59 años de edad. Estos docentes 
de aula se encuentran con un promedio de 16,8  años de servicio en el sistema, 
situándose entre  uno y treinta años de experiencia en el mismo establecimiento, 
encontrándose 2 docentes con 29  y  30 años de experiencia. 
Resulta interesante que se encuentran 6 docentes entre uno y cinco años de 
permanencia en el mismo establecimiento, profesionales  que al comparar  con los 26 
años que suman entre todos de experiencia en el sistema educacional, la mayoría 
tiene experiencia anterior, salvo un docente que es su primer trabajo en el 
establecimiento y su primer año en el sistema. 
Comparando estos datos, la experiencia en el mismo establecimiento, con el Informe 
Talis59 en España los profesores tienen una experiencia laboral media de 18,3 años, 
de los cuales han desarrollado la mitad (9,2 años) en su centro educativo actual. 
Además, declaran haber trabajado una media de 6 años en otros empleos, al igual que 
la proporción de profesores más experimentados es mayor en los centros del ámbito 
urbano. (Talis, 2013, p.2).  
En la formación Académica de los docentes de la muestra, se visualizan  8 
docentes de Educación  General, 3 docentes de Ciencias tanto  de Educación General 
Básica como de Enseñanza Media,  1 docente de inglés, 2 docentes de Educación 
Física, 1 licenciado en Educación Musical, 1 docente en Historia y Ciencia Sociales en 
Educación Media, 1 docente Licenciada en Educación  Mención  Castellano, 1 docente 
en estado en Matemática, 1 Licenciada en educación Mención Lenguaje. 
                                                          
59 TALIS es un estudio internacional que examina diversos aspectos de la enseñanza y el aprendizaje a través de 
encuestas a los profesores y a los directores de centros educativos. La población objetivo del estudio son los docentes 
y los directores de Educación Secundaria Obligatoria, aunque algunos países también realizan el estudio en Educación 
Primaria y Educación Secundaria post-obligatoria. (2013, segunda edición del estudio).  
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Con respecto a la formación profesional dado por perfeccionamiento externo y/o 
especialización, se encuentran 13 docentes sin ningún tipo de perfeccionamiento, 2 
docente con especialización en matemática, (uno en plena ejecución); 3 docentes con 
magister en evaluación, administración y en educación universitaria, 1 docente con 
especialización en educación tecnológica. 
Este panorama nos sitúa en que, casi  dos tercios de los docentes que trabajan y 
asisten regularmente  a los GPT no presentan estudios posteriores a la formación 
inicial y/o perfeccionamiento externo y sólo un tercio aproximadamente presenta algún 
grado de estudios posteriores a la formación inicial y/o perfeccionamiento, 
especialización afines a su quehacer educativo.  
Esto es distinto si comparamos con los resultados del Informe, el cual en España, 
más de nueve de cada diez profesores (91%) han alcanzado el nivel educativo ISCED 
5ª, que incluye títulos de grado y licenciado y Máster de universidades o instituciones 
equivalentes, mientras que solo el 3% no posee educación terciaria. Alrededor del 4% 
tiene título de doctor. (Talis, 2013, p.1). 
Es más, en el conjunto de países de la OCDE, la proporción de profesores que 
afirman haber participado en programas de formación específica para ejercer la 
docencia alcanza el 90%, siendo en España significativamente más alta (97,5%).  
En el promedio OCDE, en torno al 38% de los profesores trabajan en centros 
cuyos directores señalan que existe déficit de profesores cualificados y/o de buen nivel 
de rendimiento. En España dicha proporción es del 34%. 
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Tabla Nº 26  Características del Equipo Directivo.  
Nº  
Equipo 
Directivo  
Edad Género Años  
Experiencia  
Sistema 
Años de 
experiencia en 
el EE 
Formación 
Académica 
Perfeccionamiento 
D1 26 F 35 26 Profesora 
Básica mención 
Matemática 
Licenciatura  
Magister 
D2 10 F 28 10 Orientadora 
Vocacional 
Magister 
D3 15 F 30 15 Profesora 
Básica 
Mención  
C. Naturales 
Licenciatura 
Magister 
D4 28 F 28 28 Profesora  
Diferencial 
en trastornos de 
aprendizajes 
Licenciatura 
Magister  
D5 30 F 58 30 Profesora Religión 
Orientadora 
Sin pos títulos 
D6 29 F 32 29 Profesora de 
Estado en Básica 
Administración 
Gestión Curricular 
6 Directivos 57 años F=6 35 años 
promedio 
23 años -------- ------------- 
Fuente: Elaboración propia. 
Los sujetos directivos de la investigación son 6 personas en total, entre directora, 
subdirectora, Jefa de UTP y 3 orientadoras. Este equipo de directivos tienen en 
promedio  57 años de edad, (entre los 51 y  63 años de edad), con 35 años promedio 
de servicio en el sistema educacional, (entre 28  y 58 años), y con 23 años de 
experiencia en el mismo establecimiento.  
Comparando estos datos con el informe, la proporción de mujeres que ocupa el 
cargo de directora de un centro educativo de ESO en España es del 45%, similar al 
promedio de la OCDE e inferior a la proporción de mujeres que compone el equipo 
docente (59%). (Talis, 2013, p 3). 
Este es un equipo que se conoce hace mucho tiempo desde la creación del 
establecimiento, las cuales, han logrado conocerse muy bien entre ellas, con una 
preparación académica entre licenciatura y magister. 
La subdirectora del colegio San Miguel de los Andes desarrolla funciones completa 
de docencia de educación diferencial, como profesora jefe y de matemática de un 
primero año medio. Como sub directora cumple tareas y funciones asociadas a 
entrevistas de apoderados, coordinación del grupo de kínder, primero y segundo año 
básico, apoyo técnico pedagógico a la jefa técnica, apoyo a las reuniones técnicas 
administrativa y directivas que se desarrolla en el GPT. 
La Jefa Técnica realiza  funciones propias de índole técnico pedagógico, en 
acciones como revisión y retroalimentación del diseño curricular, evaluación 
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académica, revisión del proceso pedagógico administrativo en los libros de clases, 
apoyo a los (las) docentes, entrevistas con los (as) apoderados(as).  
El equipo presenta una formación continua y un tipo de liderazgo pedagógico 
orientado en la preocupación por el bienestar que necesitan sus estudiantes para el 
logro académico y el desarrollo integral de ellos y sus familias.  
Esto se refleja se acuerdo a palabras que expresa la directora:  
Hemos trabajado en un proyecto educativo inclusivo desde los años 80 a la fecha 
con niños de muchas necesidades educativas, orientaciones y muchas familia de 
riesgo social que han pasado a ser el pilar de nuestro trabajo. Por lo tanto este 
colegio es un proyecto de familia, tanto como sociedad educacional, la cual 
pertenece en la responsabilidad legal a Don Patricio Pardo Undurraga junto a sus 
3 hijos en este equipo de trabajo. Entrevista Directora 
El establecimiento da cuenta de un proyecto educativo institucional, centrado en el 
alumno y en el desarrollo de la cultura. Según palabras de la directora, este 
establecimiento:  
Partió por la exigencia académica lograr la excelencia a través de las exigencias y 
eso ha ido dando cuenta del desarrollo institucional con una matrícula que 
progresivamente subió de 200 alumnos ayer a hoy día con más de 1000 alumnos. 
Entrevista  Directora 
La directora es hija del sostenedor, presentando una dualidad entre la autoridad como 
directora y el poder como hija del sostenedor, lo cual queda plasmado en el siguiente 
párrafo:  
En lo personal en el año 1988, mi padre me propone vender el establecimiento a la 
vuelta de 2 años o hacerme cargo, ya que yo era la profesional de la educación y 
estaba en la familia, por lo tanto, en el escenario con 24 años asumí la 
responsabilidad de dirigirlos y liderarlo en el área pedagógica. Separamos el área 
de administración económica y de recursos del área docente, anticipándonos a la 
actual institucionalidad.  Entrevista Directora 
El clima escolar tiene mucha importancia en el ámbito de la educación, ya que 
propicia entornos que influyen tanto en el trabajo de los docentes como en el 
aprendizaje de los estudiantes.  
El clima convivencial entre los docentes en el establecimiento está logrando 
restablecerse luego de una ruptura entre los docentes de la enseñanza básica y los 
docentes de la enseñanza media, provocada por juicios y desgaste en las relaciones 
entre los profesionales, de uno y otro nivel por muchos años. Existe coincidencia en 
que, el clima escolar tiene mucha importancia en el ámbito de la educación, ya que 
propicia entornos que influyen tanto en el trabajo de los docentes como en el 
aprendizaje de los estudiantes. (Talis, 2013, p.3).  
Este entorno es descrito a continuación, según relato de la directora:  
Esto se remonta cuando un grupo de profesores que se integraron a la  institución 
en los últimos 10 años, para instalar la educación media, a partir del año 2005, 
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cuando se  generaron los primeros medios para tener nuestra mejor primera corte 
el año 2008. Estos docentes creyeron que todo lo que había hecho el nivel de  
básica  no servía, porque los alumnos no llegaban competentes a la media. 
Entonces se da una suerte de descalificación profesional que todavía no cura,  lo 
que ha significado que, muchos profesores de básica se resten de opinar cuando 
están opinando los profesores de educación media o los de educación media ya no 
quieran opinar, para no hacer juicios de valor en contenidos de la básica y por lo 
tanto, en esa tensión estamos trabajando.  Entrevista Directora 
Esta situación provocó la intervención de especialistas externos, para lo cual se 
programaron varias sesiones de trabajo, logrando disminuir en algo esa tensión. Sin 
embargo, según palabras de la directora:  
Son dos colegios en una misma institución, son dinámicas profesionales muy 
distintas.  Hemos tratado de que profesores de media ejerzan desde quinto básico 
hasta séptimo, de tal forma que se sientan también parte de la responsabilidad de 
lo que van a recibir en media. Pero en las áreas como educación matemática, 
química, física y filosofía que, por la naturaleza, los niveles  que atienden es 
imposible que hagan un trabajo desde la básica.  
Recién llevamos 2 años de trabajo relativamente estable, recién hace 2 años 
podemos decir, ese es el equipo de docentes que está trabajando con los alumnos 
del colegio. Entrevista Directora 
 Esta situación como las culturas docentes balcanizadas: una cultura hecha de 
grupos separados, y a veces rivales, que maniobran para alcanzar una posición y 
una supremacía como ciudades estados independientes, vagamente conectados,  
que unen sus lealtades e identidades a grupos particulares de colegas. Son por lo 
común los colegas con quienes trabajan más estrechamente, pasan la mayor parte 
del tiempo y alternan socialmente con más frecuencia en la sala de maestros. La 
balcanización puede traer escasez de comunicaciones, indiferencia o grupos que 
recorran la escuela por senderos separados. (Fullan& Hargreaves, 2000, p. 55).  
Cabe hacer notar que, en las sesiones observadas se organizaron y realizaron 
actividades recreativas, entre los docentes. Un ejemplo de actividades en el GPT 
(Grupos Profesionales de Trabajo), fue la organización de la celebración del día del 
profesor, resultando una actividad con una alta participación de los (as) docentes, 
faltando alrededor de 6 docentes por actividades en otros establecimientos. Todo ello 
redunda en una mejor relación entre los (as) docentes del nivel de educación básica  y 
nivel de enseñanza media, proyectándose este ambiente en otras actividades 
informales donde comparten como comunidad educativa.  
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4.3.3. LAS TÉCNICAS E INSTRUMENTOS  DE RECOGIDA DE INFORMACIÓN 
Desde esta perspectiva, para dar respuesta a las interrogantes de esta 
investigación, durante el desarrollo de la investigación se aplicaron  distintas técnicas y 
se elaboraron distintos instrumentos, así como fuentes primarias a través de 
entrevistas preliminares y en profundidad, grupo focalizado, estudio de campo y 
fuentes secundarias, como el  Proyecto Educativo Institucional (PEI) y las actas de las 
reuniones de los y las docentes en los espacios de reflexión pedagógica. 
Según afirma Simons (2011): 
“La entrevista, la observación y el análisis de documentos  son tres métodos que 
se suelen emplear en la investigación con estudio de caso para facilitar el análisis 
exhaustivo y la comprensión” (p.58).  
“Las preguntas son relevantes y sirven de marco para el estudio y actúan de 
recordatorio del objetivo de la investigación” (p. 55). 
Como señalan, “los investigadores buscan respuestas a preguntas que ponen el 
acento en cómo la experiencia social es creada y genera significados”. (Denzin, & 
Lincoln, 2011, p.8) 
Para esta investigación se aplicaron varias técnicas de recolección de información 
y a su vez se diseñaron e implementaron varios instrumentos, los cuales 
proporcionaron diversa y variada información sobre el desarrollo profesional, las 
prácticas reflexivas y la corresponsabilidad de docentes y directivos. El sentido de la 
aplicación de las técnicas e instrumentos  es enriquecer y complementar  la 
investigación como también la posibilidad de triangular la información. Las técnicas 
desarrolladas en la investigación fueron: la observación participante, las entrevistas y 
el grupo de discusión. Se detallarán para el contexto específico de esta investigación 
en el siguiente capítulo. 
En la  implementación de estas técnicas, se utilizaron los siguientes instrumentos:  
- Pauta de cotejo y observación de las reuniones técnicas o GPT (Grupos 
profesionales de Trabajo). En cada una de las sesiones se aplicó esta pauta de cotejo, 
además de complementar con anotaciones de campo. 
- Cuestionario semiestructurado con  preguntas abiertas. Este instrumento se 
diseñó con  preguntas abiertas, con ejes asociados al desarrollo profesional, la 
reflexión y la corresponsabilidad de docentes y directivos. Se optó por este tipo de 
instrumentos para tener el primer acercamiento a las percepciones tanto de docentes 
como de directivos en relación a los temas de la investigación. (Ver en anexos, 
cuestionario versión n 2, registro N° 2, p.335). 
- Pauta de entrevistas en profundidad. Este instrumento se diseñó con preguntas 
iniciales en torno a los ejes de la investigación, teniendo en cuenta que estas 
preguntas, fueron variando y surgieron otras interrogantes en el transcurso de la 
conversación. (Ver en anexos, formato entrevista en profundidad, registro N° 6, p.352). 
-Pauta para el desarrollo de los grupos focales. Este instrumento se diseñó con el  
objetivo de profundizar en qué medida se percibe y valora el Desarrollo Profesional en 
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forma continua, vinculado desde los aportes y fundamentos brindados desde la 
reflexión pedagógica y la corresponsabilidad si está presente en directivos y docentes 
asociada al desarrollo profesional. Las preguntas de este grupo de discusión  están 
vinculadas con la pauta de observación de reuniones técnicas y el cuestionario  
semiestructurado mencionada anteriormente. 
Gráficamente se presentan en la siguiente tabla: 
Tabla  Nº 27 Técnicas  de la investigación e Instrumentos  
Técnicas/Instrumento de 
investigación año 2014-2015 
Al principio de la de investigación.  Durante el desarrollo de la investigación. 
Pauta de observación 
reuniones técnicas  GPT 
(2015) 
X X 
Cuestionario semi 
Estructurado  (2015) 
X  
Entrevista Grupos focales 
(2015) 
 X 
Entrevista en profundidad 
docentes y directivos(2015) 
 X 
 
Fuente Elaboración propia. 
4.3.3.1 .Validación de los instrumentos  
Para asegurar la validez de los instrumentos construidos para esta investigación, 
éstos fueron analizados por investigadores, docentes, y asesores técnicos 
pedagógicos del Departamento Provincial de Educación, aplicando el juicio de 
expertos con una pauta. (Ver en anexos, pautas de validación, juicio de experto, 
registro N° 14, p.374). 
Las personas que prestaron colaboración para la validación cuentan con estudios 
de:  
 Doctorado en Ciencias de la Educación 
 Magíster en Educación con Mención Gestión Educacional 
 Magíster en Educación 
 Magister en Educación 
 Psicología 
Los profesionales con formación de Magister y Psicología  corresponden a 
asesores técnicos pedagógicos y funcionarios pertenecientes al Departamento 
Provincial Cordillera. La académica es externa a la Provincial con formación doctoral 
en Chile. Esta fase tuvo  inconvenientes, por el tiempo y el retorno de la información.   
La aplicación de juicio de experto tomó un tiempo de cuatro semanas para su 
devolución. Dicha revisión permitió asegurar la validez de contenido, coherencia y 
funcionalidad de los instrumentos, para la siguiente etapa. 
Esta revisión permitió realizar algunas modificaciones a los instrumentos, 
relacionados con el número de preguntas, descartándose algunas y modificando la 
El Desarrollo Profesional Docente a través de la Práctica Reflexiva de su quehacer: 
Corresponsabilidad entre Docentes y Directivos. Verónica Rojas  Jara 
 
 231 
redacción en otras,  incorporando un apartado para observaciones y ajustando 
algunos conceptos para su comprensión, de acuerdo al objeto de estudio. 
Una vez realizadas estas sugerencias a los instrumentos analizados y validados, la 
entrevista semiestructurada y la pauta de observación a reuniones docentes GPT, se 
procedió a su aplicación en forma experimental a 10 docentes en ejercicio de una 
escuela  piloto con similares características, en los espacios de colaboración  y la 
aplicación de la pauta de reuniones técnicas a 2 sesiones de reflexión docente en 2 
establecimientos, participando como observadora no participante, para aprobar los 
criterios generados, a partir de la teoría y la funcionalidad de la pauta. 
Esta aplicación permitió revisar los resultados, procediendo a realizar una 
reordenación de los ítems, modificando el vocabulario en algunos conceptos para su 
mejor comprensión y redacción, así como incorporar una columna para comentarios y 
observaciones generales. 
Esto significó  levantar categorías en las preguntas abiertas,  una vez aplicado el 
instrumento, reflejadas en el capítulo de análisis de los datos.                                                                                                                                                                        
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CAPÍTULO 5: El PROCESO DE RECOGIDA Y ANÁLISIS DE LOS DATOS: UNA 
MIRADA DESDE EL INTERIOR DE LA INVESTIGACIÓN 
 
 
Este capítulo describe con mayor detalle la metodología de investigación 
presentada en el capítulo cuatro. Se hace hincapié en el proceso de recogida de los 
datos mediante diferentes técnicas e instrumentos. Se detalla el procedimiento 
seguido en el estudio de campo como la observación participante, principalmente en 
las reuniones técnicas o GPT y su proceso de registro seguida del procedimiento para 
captar las interacciones discursivas entre los(as) docentes expresadas en el grupo de 
discusión donde compartieron sus percepciones, actitudes, sentimientos y 
motivaciones. Así como la aplicación del cuestionario semiestructurado realizado al 
equipo directivo y a los(as) docentes. 
A continuación se explica el procedimiento seguido para el análisis de los datos y 
el tipo de triangulación que se ha llevado a cabo. 
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Si bien en el capítulo anterior se detalló y justificó la elección del enfoque de 
investigación y su diseño, se presentó el estudio de casos y su contextualización, toca 
ahora abordar con mayor detalle la metodología de la investigación. 
La metodología de investigación hace referencia al conjunto de procedimientos que 
posibilitan la confrontación entre un material teórico-conceptual y un material 
empírico. Estos procedimientos posibilitan la construcción del dato científico. En 
otras palabras, estamos hablando del proceso operativo a través del cual el 
investigador traduce las lógicas de investigación en “la cocina de la investigación.” 
(Sirvent, 2005, p.3). 
5.1.El proceso de recogida de los datos 
5.1.1.La observación participante 
Desde la literatura del estudio de caso, la observación formal es un método 
complementario de la entrevista, porque permite profundizar en muchos otros 
aspectos. “Por ejemplo a través del lenguaje corporal nos ayudan a interpretar el etos 
y pueden ser importantes”. (Simons, 2011, p.86).   
 
Esta misma autora señala que hay cuatro (4) razones de por qué la observación 
formal es un método complementario de la entrevista en la investigación con estudio 
de caso, las cuales se detallan a continuación:  
 
1.-  A través de la observación podemos componer una imagen completa del 
escenario, hacernos una idea del escenario que no se puede conseguir con sólo 
hablar con las personas.  
2.- Contar con la documentación  de los incidentes  y sucesos observados es 
una descripción rica y base para un posterior análisis e interpretación. 
3.-Mediante la observación podemos descubrir las normas y los valores que 
forman parte de la cultura o subcultura  de una institución o programa, la cual se 
puede detectar a través de las normas de la organización, las interacciones entre 
las personas  y otros detalles que forman parte importante de esta cultura.  
4.- Ofrece formas de captar la experiencia de quienes tienen menos 
oportunidad de hacerlo, buscando la forma  de dar voz  a estas personas.  
Tomando en consideración estas razones, la descripción naturalista y formal sobre 
los datos obtenidos en el estudio de campo busca justamente describir el ambiente de 
reflexión en las reuniones técnicas o GPT, las interacciones que se producen entre 
directivos y docentes respecto a sus motivaciones y la presencia de 
corresponsabilidad en el desarrollo profesional, considerando que la formación 
permanente en los (as) docentes permite la actualización de las prácticas docentes. 
La descripción de la observación de las reuniones Técnicas o GPT (Grupos 
Profesionales de Trabajo) refleja elementos contenidos en la pauta de cotejo de 
observación in situ y  anotaciones del estudio de campo.  
El Desarrollo Profesional Docente a través de la Práctica Reflexiva de su quehacer: 
Corresponsabilidad entre Docentes y Directivos. Verónica Rojas  Jara 
 
 234 
La pauta de cotejo aplicada en los GPT fue diseñada con indicadores asociados a 
la organización y estructura de la reunión, roles y funciones de los directivos y 
docentes, prácticas reflexivas que se realizan en el GPT, los compromisos/ co-
participes, co-responsabilidades de docentes y directivos y el desarrollo profesional.  
Este instrumento como ya se señaló, se enfocó al desarrollo profesional, la 
reflexión y la corresponsabilidad de docentes y directivos, permitiendo observar estos  
elementos in situ en el desarrollo del GPT (Grupos Profesionales de Trabajo), 
recogiendo información valiosa en cada una de las sesiones, se transcribió a formato 
Word, junto con las descripciones del escenario, personas, actividad y comentarios de 
la investigadora. (Para ver instrumentos, consultar en anexos registros, N° 8-9, p. 354-
362). 
En cada una de las sesiones observadas, se completó el registro de  la pauta de 
cotejo en la escuela investigada, permitiendo observar la presencia de ciertos atributos 
asociados a los indicadores mencionados anteriormente en cada una de las sesiones 
trabajadas, considerados relevantes por la investigadora. 
La ubicación de la investigadora fue al fondo de la de la sala, situándose en una 
posición con vista general para captar las interacciones entre los (as) docentes con el 
equipo directivo y la interacción entre pares. En varias oportunidades la directora  
solicitó la intervención de la investigadora en las reuniones, en temas donde requería 
una reafirmación desde la posición ministerial, resguardando el rol de investigadora 
por sobre el rol de supervisora técnica pedagógica ministerial. 
El objeto de ser observadora participante en las reuniones de GPT (Grupos 
Profesionales de Trabajo), permitió observar directamente  las interacciones de los 
(as) docentes junto al equipo directivo y la interacción entre docentes, en torno a las 
temáticas y  acciones desarrolladas en conjunto en  algunos eventos. 
De acuerdo a esta dinámica, las sesiones del GPT observadas, se desarrollaron 
cada viernes entre  las 14:00 a 17:00 horas,  presentando  dos bloques de trabajo el 
primero de 14:00 a 15:30 horas  y el segundo de 15:45 a 17:00 horas. Se contempló 
en todas las sesiones un tiempo de pausa, permitiendo seguir conversando junto a un 
café entre cada bloque de trabajo. En estos espacios de conversación informal con los 
(as) docentes y equipo directivos fue posible seguir indagando en los focos de la 
investigación en forma amena, indirecta e informal. 
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 PRESENCIA DEL GPT EN EL COLEGIO. 
Las reuniones técnicas o GPT (Grupo profesionales de Trabajo), están 
institucionalizadas en el establecimiento por la modalidad de extensión de la Jornada 
Escolar Completa Diurna (JECD) desde  el año 2004 hasta la fecha. El establecimiento 
optó por la modalidad semanal de reunión correspondiendo al día viernes entre las 
14:00 a 17:00 horas la reunión del GPT.  En este espacio se reúnen docentes desde 
tercer año básico hasta cuarto año medio, junto a los directivos, en tres horas 
cronológicas en forma regular. En algunas ocasiones según la necesidad, se reúne el 
total de docentes, directivos y asistentes de la educación, el personal administrativo, 
las educadoras de párvulos y otros docentes de 1º Y 2º Básico, cuyos cursos no tienen 
extensión horaria  y por lo tanto, no pueden asistir a estos espacios regulares de 
reunión o GPT. El sostenedor estuvo presente en casi todas las reuniones, ubicándose 
al final de la sala, con una participación más bien como espectador.   
 
Fotografía N º 4 Reuniones GPT  
 
Con respecto a la incorporación 
de imágenes en la investigación, 
sólo en algunas sesiones fue 
posible captar dichas imágenes en 
las reuniones del GPT en forma 
general y grabaciones de audio y 
visual. Esta razón se debió a que, 
los (as) docentes no autorizaron a 
ser fotografiados y ser grabados, 
tomándose sólo fotografías del 
espacio utilizado, en algunas 
sesiones con los(as) docentes sin 
dejar en primer plano su 
presencia, respetándose dichas 
decisiones.  
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Fotografías Nº 5 Diversos Momentos del GPT 
 
  
 
. 
Durante  cinco meses, entre agosto a diciembre 2015, se asistió como 
observadora participante en las reuniones técnicas o GPT (Grupos Profesionales de 
trabajo), registrándose el desarrollo de las sesiones a través de las notas de campo y 
pauta de cotejo elaborada para este fin, complementando ambos registros 
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A continuación se observa la temporalización de las reuniones GPT observadas, 
asociadas a los temas, objetivos y observaciones cualitativas. 
Tabla Nº 28Temporalización de las reuniones GPT entre Agosto a Diciembre 
2015. 
Fecha  Tema GPT Objetivos  Descripción Observaciones cualitativas 
 
Sesión Nº1 
28/8/2015 
La reforma educativa 
y el SIMCE (encuesta 
de padres). 
sensibilizar Expone Directora y 
entrega material de 
apoyo, el cual es 
recibido por los (as) 
docentes.  
Docentes se muestran 
interesados en la temática, 
se sientan por afinidad. 
Sesión Nº 2 
04/9/2015 
Convivencia escolar. 
(ley de inclusión) 
Solidaridad recíproca 
Panorama de 
rendimiento y 
evaluación. 
Analizar Expone Directora y 
entrega material de 
apoyo, el cual es 
recibido por los (as) 
docentes. 
Docentes sentados 
mirando al frente  
22 docentes en filas de 4 
sillas. 
Docentes escuchan 
exposición de directora. 
Sesión Nº 3 
02/10/2015 
El aseguramiento de 
la calidad enfocado al 
rol del docente 
Informar Directora  entrega 
material de apoyo, el 
cual es recibido por los 
(as) docentes 
Se presentan interrogantes 
vinculando las prácticas 
con resultados  en el aula 
Algunos(as) docentes se 
empoderan de su rol 
Sesión Nº 4 
13/11/2015 
Trastornos 
emocionales y del 
comportamiento  en la 
niñez y adolescencia 
Informa  Red Programa de salud 
mental- CESFAM 
procesos y 
derivaciones de 
atención de 
alumnos(as) 
Docentes se reparten en la 
sala de la biblioteca, 
firman hoja de asistencia y 
se van ubicando en las 
sillas disponibles. 
Se establecen dinámicas 
de participación con todos 
los(as) docentes y el 
equipo directivo. 
Sesión Nº 5 
06/11/2015 
 Evaluación plan de 
Trabajo 4º medios y 
construcción de 
instrumentos 
evaluativos 
Analizar y 
construir 
Expone Jefa de UTP Instrucciones técnicas de 
acuerdo al proceso 
evaluativo. 
Docentes sienten presión 
por finalización de año 
Fecha  
 
Tema GPT Objetivos Descripción Observaciones 
cualitativas 
Sesión N 7 
09/10/2015 
¿Por qué no 
aprenden los 
alumnos?  
Analizar Expone Directora y 
entrega material de 
apoyo, el cual es 
recibido por los (as) 
docentes 
Docentes responden y se 
construyen razones del no 
aprendizajes de los 
alumnos(as)   
Sesión Nº 8 
20/11/2015 
Orientación en 
Prevención de 
Riesgos 
Sensibilizar Red Mutual  de 
seguridad Comité de  
Paritario 
Objetivo institucional  
Dar cumplimiento al plan 
anual de trabajo del comité 
paritario Comité de 
Seguridad 
Sesión Nº 9 
10/12/205 
Trastornos 
emocionales  
Compartir  Convenio con el 
CESFAM de la Florida 
La sesión está a cargo 
del experto 
sensibilizando y 
clarificando entre 
patologías y trastornos 
Profesores se sienten 
motivados e interesados 
en realizar intervenciones 
vinculando con alumnos y 
estudiantes que tiene en la 
sala de clases. 
Conducta social versus 
patologías.  
. 
Fuente: Elaboración Propia. 
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5.1.2. Grupo de discusión 
Esta técnica de investigación cualitativa permite generar interacciones discursivas 
entre personas que ponen en evidencia sus roles, experiencias y puntos de vista sobre 
el desarrollo profesional, las prácticas reflexivas, la corresponsabilidad y el GPT que 
se desarrolla en el establecimiento, además de conocer percepciones, actitudes, 
sentimientos y motivaciones de los (as) docentes en el desarrollo de su quehacer. 
Esta técnica se aplicó a 8 docentes del establecimiento en el mes de diciembre del 
año 2015. Este número de integrantes del grupo de discusión suele ser el 
recomendado, se “considera que el grupo de discusión típico está compuesto entre 6 a 
10 participantes”. (Mella, 2000, p.9).  
Los criterios de selección fueron:  
1. Que los(as) docentes se caracterizaran por su nivel de reflexión, 
fundamentación en la entrevista semiestructurada, en las preguntas abiertas sobre 
las prácticas reflexivas, el  desarrollo profesional y su planteamiento en torno a la 
corresponsabilidad como docentes. 
2. La presencia de docentes con  grados de antigüedad en el establecimiento 
3. Docentes con especialización y/o formación, de acuerdo al foco de la 
investigación 
4. La diversidad de género.  
Al comenzar la dinámica se inició informando a los participantes el objetivo de la 
actividad y las  razones porque ellos estaban convocados a participar. Se iniciaron las 
presentaciones para que quedara identificada en la grabación, la función que 
desempeña cada uno en el establecimiento. Se modera la sesión  procurando que 
todos(as) participen en igualdad de condiciones sin frenar su participación. Se 
incorporó en la dinámica la posibilidad de tomar un café en forma libre las veces que 
quisieran, lo cual fue muy bien recibido por los participantes, expresando 
agradecimiento. Posteriormente  se  sigue con la dinámica, incorporando una pregunta 
que invita a los participantes a expresar su opinión. La pregunta definida para provocar 
la discusión fue ¿Según su opinión, los espacios de reuniones Técnicas o GPT se 
convierten en espacios de reflexión pedagógica?     
Esta actividad se desarrolló sobre la base de un protocolo  diseñado en base a los 
ejes de la investigación y preguntas asociadas  que guiaron la técnica del grupo de 
discusión otras preguntas que surgieron de la conversación (El protocolo utilizado ver 
en anexos, grupo de discusión segunda versión, registro N° 5, p. 350). 
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A continuación en la siguiente tabla se detalla los docentes seleccionados en el 
grupo de discusión 
Tabla Nº 29 docentes seleccionados en el Grupo de discusión. 
Docentes  Especialidad 
D1 Matemática /Imparte en Enseñanza Media 
D2 Lenguaje/Imparte en Enseñanza Básica 
D3 Biología /imparte en Enseñanza Media 
D4 Historia y Geografía/Imparte en Enseñanza Media 
D5 Tecnología/Imparte en Enseñanza Básica y Enseñanza 
Media 
D6 Educación Física/imparte en Enseñanza Básica y 
Enseñanza Media 
D7 Matemáticas/Imparte en Enseñanza Básica 
D8 Lenguaje/Imparte en Enseñanza Básica 
Fuente Elaboración propia. 
El rango de edad de los (as) sujetos participantes se encuentra entre los 24 a 60 
años aproximadamente. 
Las asignaturas que imparten los docentes de la muestra son Matemáticas, 
Lenguaje, Biología, Historia y Geografía, Tecnología y Educación Física. 
Para efectos de agrupación de la muestra se utilizará la edad como factor 
descriptor, de esta manera se conformaron tres grupos etarios:  
 Adultos jóvenes (ambos con menos de dos años de egreso de la carrera) 
 Adultos de mediana edad (con edades de entre los 35 a 45 años de edad) 
  Adultos mayores (con edades que van entre los 55 a los 60 años). 
Estos grupos serán clasificados y nombrados de la siguiente manera: 
Docentes Jóvenes - Docentes de Mediana Edad - Docentes Mayores 
Con el propósito de recoger los datos en su totalidad y en su contexto, se solicitó la 
cooperación y participación de una persona con experiencia en aplicación de grupos 
focales, la cual accedió gentilmente, desarrollando inicialmente el rol de moderadora, 
quien guio la técnica en momentos e intercambiando este rol con la investigadora. El 
registro de la información con las notas fue compartida entre ambas. 
El lineamiento que se mantuvo con el tema de la responsabilidad compartida 
generó preguntas de discusión abiertas que permitieron contrastar las opiniones de los 
actores informantes. 
El lugar en el que se desarrolla el grupo focal es una sala, en el segundo piso del 
mismo establecimiento educacional en el que los docentes trabajan. La sala se 
encuentra vacía y cuenta con buenas condiciones de acústica, luminosidad y 
ventilación. 
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Ubicación Espacial: al centro de la sala se encuentra una mesa redonda y 
alrededor de ella 12 sillas vacías. La ubicación que toman los docentes de manera 
espontánea, en el espacio asignado es la siguiente: 
 
Fotografía N°6 Ubicación de los(as) docentes en el Grupo de discusión 
 
 
Los docentes participantes se ubican alrededor de la mesa de manera espontánea, 
se observa que  los Docentes de Mediana Edad se agrupan en el primer sector desde 
la puerta de entrada, los Docentes Mayores en el sector que sigue y por su parte, los 
Docentes Jóvenes se ubicaron entre los Docentes Mayores. 
Resulta interesante la ubicación espacial de los Docentes Jóvenes,  pudiendo 
interpretarse como búsqueda de apoyo o reafirmación;  Esta percepción se ve 
fortalecida durante el transcurso de la discusión, pues el número de intervenciones de 
los Docentes Jóvenes fue cuantitativamente menor que el resto de los docentes de la 
muestra, sus intervenciones siempre se llevaron a cabo después de las intervenciones 
de los Docentes de Mediana Edad, y al término de éstas recibían de manera casi 
inmediata, refuerzo positivo de parte de los docentes Adultos Mayores, aun cuando 
éstos no compartieran la postura u opinión de los Docentes Jóvenes. 
Los docentes participantes muestran agradecimiento por ser escogidos, dando a 
conocer que se sienten especiales y representantes de la opinión del resto del 
profesorado, escogidos por algún tipo de cualidad que les distingue. 
Al inicio de la discusión, los docentes participantes se presentan retraídos a la 
espera de directrices que guíen las temáticas a tratar o de algún tipo de refuerzo  
respecto de las primeras opiniones entregadas. 
La discusión comienza con uno de los sujetos jóvenes entregando una definición 
del tema a discutir, una especie de deber ser respecto del quehacer de los profesores 
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en el GPT, rápidamente es contra decido por uno de los sujetos de Mediana Edad, 
quién le confronta con una visión crítica y pesimista al respecto, ante esta intervención 
uno de los sujetos mayores toma cierto liderazgo validado por los demás sujetos de la 
muestra, respecto de las críticas hacia el sistema de trabajo que se utiliza en el 
establecimiento educacional, colocando énfasis en discusión la responsabilidad 
personal ante la deficiente optimización de los espacios de discusión y análisis. 
De esta forma se observa que la discusión real en torno al tema convocado y a la 
entrega de percepciones, opiniones, críticas y posturas al respecto, es iniciada por los 
Docentes Mayores. 
El desarrollo de la discusión durante la primera etapa, aproximadamente 10 
minutos transcurre en una entrega de visiones personales respecto de temáticas 
generales, una vez que cada participante ha dado a conocer su percepción general 
respecto del tema, comienza el acercamiento del tema propuesta en torno a la práctica 
laboral que cada cual ejerce. 
Los liderazgos de la discusión se van intercambiando entre dos de los sujetos 
mayores y dos sujetos de mediana edad, el resto del grupo cambia apoyos entre uno y 
otro grupo, finalmente  llegan a acuerdo en un lugar común, las limitaciones en el 
ejercicio laboral  y al agotamiento que genera tener que ser proactivo para sacar 
adelante los objetivos propios para alcanzar las metas tanto del establecimiento como 
Ministeriales. 
La interacción de los sujetos de la muestra fue complementaria, mostrando sin 
dificultades sus acuerdos o desacuerdos.  En general resulta ser un grupo armónico 
en cuanto a la aplicación del instrumento se refiere, presentando una actitud 
colaborativa ante la prueba y ante los temas expuestos. 
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5.1.3. Cuestionario semi estructurado con preguntas abiertas. Directivos y 
Docentes. 
El cuestionario es un tipo de encuesta, un instrumento para recolectar datos 
profundizando en la riqueza de los datos obtenidos, obliga a un análisis detallado y 
minucioso para poder captar los matices de las respuestas. 
Este cuestionario fue diseñado con 7 preguntas abiertas para directivos y docentes, 
las cuales fueron acordes al marco teórico. Este cuestionario se aplicó a docentes y 
directivos en el mismo establecimiento en sesiones diferentes. Esta información se 
transcribió en su totalidad, iniciándose posteriormente la lectura y el análisis, 
identificando las ideas a destacar en cada uno de los fragmentos de respuestas. Una 
vez realizado este proceso, se codificaron los fragmentos y se  relacionaron con las 
categorías y  subcategorías, identificando a su vez las categorías emergentes. (Ver en 
anexos registro, N°3-4,  categorización / codificación, p. 337- 348).  
5.1.4. Entrevista en profundidad 
La literatura nos señala, que la entrevista en profundidad es una herramienta de 
gran valor en las investigaciones cualitativas. La entrevista en profundidad tiene cuatro 
objetivos, entre los que se destacan:  
1.- Documentar la opinión del o los (as) entrevistados sobre un tema en específico. 
2.-Implicación activa y el aprendizaje tanto del entrevistado como entrevistador. 
3.- Establecer diálogo y la flexibilidad en abordar diversas temáticas que pueden 
surgir en la conversación. 
4.- Desvelar tanto sentimientos como sucesos que no se logran observar con otros 
instrumentos aplicados. (Simons. 2011, p. 71). 
 
Las entrevistas me permitieron establecer un diálogo más íntimo y espontáneo con 
las personas de acuerdo a los ejes de la investigación, reflejando sentimientos y 
opiniones que profundizan y enriquecen los temas investigados (Kvale, 2011). 
 
El objetivo de las entrevistas a  los docentes y directivos fue indagar sobre sus  
conocimientos, opiniones y sentimientos en relación a los temas de la investigación. 
Se diseñó un guion con preguntas abiertas para ampliar la información recolectada en 
la entrevista semiestructurada y  el grupo focal.  
 
Las preguntas se elaboraron en base a la información extraída en la bibliografía 
consultada para la elaboración del marco teórico, contextualizando y utilizando 
grabadora de audio en casi la mayoría de las entrevistas y emergiendo otras 
preguntas en el momento de la conversación, resultando un diseño emergente, abierto 
y flexible.  
 
Este proceso resultó muy enriquecedor tanto para los entrevistados como para la 
investigadora. Los docentes manifiestan interés para que el contenido de la discusión 
del grupo focal por ejemplo, sea entregado a la dirección del colegio. Al efectuar esta 
declaración consideran que  es importante generar  un espacio de discusión abierto y 
cercano que no poseen en su lugar de trabajo, en relación a los espacios de reflexión 
en los GPT.  
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Las temáticas de la entrevista en profundidad se establecen de acuerdo a los ejes 
de la investigación, en relación a  indagar primeramente sobre el conocimiento que 
tienen sobre el desarrollo profesional y el aprendizaje continuo en la formación 
docente, seguido de la corresponsabilidad en docentes y directivos sobre el desarrollo 
profesional y la existencia de prácticas reflexivas en los espacios de reunión técnica o 
GPT del establecimiento. Esta nueva  información se fue enriqueciendo con la  
información recibida en los distintos instrumentos del presente estudio y las distintas 
temáticas que emergieron, así como información de contexto del establecimiento, en 
relación a la historia y evolución del mismo. 
 
Asimismo, se buscó establecer un análisis crítico y comunicativo  sobre estos 
espacios de reunión en los GPT, en relación a cuales serían las condiciones  para 
desarrollar análisis conducentes a que los (as) docentes cuestionen sus propias 
prácticas, junto a un trabajo colaborativo que permita reflexionar sobre y desde la 
acción.  
 
Las entrevistas fueron realizadas personalmente por la investigadora en un 
ambiente de confianza lo que permitió  enfrentar  una conversación amena con cada 
una de las entrevistadas. La duración promedio de las entrevistas fue de 1 hora en el 
mismo establecimiento, en días diferenciados con docentes y con directivos. Los 
entrevistados docentes fueron seleccionados en relación a las respuestas entregadas 
en la entrevista semiestructurada, un total de tres docentes.  
 
Los directivos entrevistados fueron, la directora, la jefa de UTP y la sub directora 
del establecimiento, tres en total. Esta decisión se adoptó debido a que las tres 
personas llevan más de 20 años como directivos, liderando y tomando decisiones en 
conjunto y estableciendo los contenidos que se abordarán en cada una de las 
reuniones o GPT. 
 
En cada una de estas entrevistas se expresaron opiniones sobre el desarrollo 
profesional docente, las reuniones técnicas o GPT sobre su estructura, el rol de 
docentes y directivos en los procesos de reflexión, la autocrítica en los docentes y 
directivos, procesos pedagógicos en formación y la necesidad de formación continua 
en el aprendizaje docente, desde la perspectiva de su enriquecimiento, tratando de 
lograr una comprensión más profunda en los entrevistados(as), de cómo proyectar un 
proceso de reflexión más crítico.  
 
Esta información  fue registrada en un archivo de audio y posteriormente se 
transcribió realizando la codificación de los datos.  
 
A partir de la lectura y análisis, se  identificaron las ideas a destacar en cada uno 
de los fragmentos, resultando una codificación por unidad temática (Flick, 2004, Gibbs, 
2012).  Una vez realizada esta operación, se categorizan los fragmentos comparando 
con la categorización inicial, resultando la descripción y análisis que se comentará más 
adelante. (Ver en anexos, matriz de análisis, registro N° 7, p.353). 
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5.2.EL PROCEDIMIENTO PARA EL ANÁLISIS DE  DATOS: LA CONSTRUCCIÓN DE CATEGORÍAS  
Considerando el carácter cualitativo de esta investigación, se procedió a considerar 
el análisis en progreso, es decir considerar las categorías iniciales que surgieron del 
marco teórico, donde cada objetivo se convirtió en una categoría y las categorías que 
emergieron de la información recopilada a través de los diversos instrumentos.  
Existe coincidencia en la literatura (Gibbs, 2012) que existen procesos y métodos 
diferentes en la elaboración del sistema de categorías y su posterior análisis 
Inicialmente se puede partir de categorías a priori que se nutren del marco teórico, 
investigaciones previa y la experiencia del investigador/a para la conceptualización y 
elaboración de las primeras categorías que guían la recogida de información. Como se 
indica, “inevitablemente el análisis cualitativo está guiado y enmarcado por ideas y 
conceptos preexistentes”. (Gibbs, 2012, p.24). Pero lo esencial es considerar los datos 
emergentes que surgen en el estudio de campo desde los propios sujetos de 
investigación y de la observación participante. 
De acuerdo a este procedimiento, fue importante realizar primero un análisis 
vertical de los datos y el ordenamiento de las categorías aportado por cada una de las 
técnicas de recolección de información, para posteriormente triangular la información, 
en un análisis horizontal.  
Una de las funciones del análisis cualitativo “es encontrar patrones y producir 
explicaciones”. (Gibbs, 2012, p.23). 
Estas explicaciones utilizan dos lógicas: La inducción que es la generación y 
justificación de una explicación general basada en la acumulación de circunstancias o 
hechos particulares pero similares.  Y la deducción, que a partir de situaciones 
particulares se llega a una explicación general. 
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A continuación se presentan las categorías iniciales, elaboradas a priori, su 
conceptualización,  y su vinculación con los objetivos de la investigación 
Tabla Nº 30 Categorías Iniciales, su conceptualización y su vinculación con los objetivos 
específicos de la investigación.  
Objetivos Específicos Categorías iniciales Definiciones conceptuales 
1.-Analizar el Desarrollo Profesional 
generado desde la propia escuela en 
los espacios de reunión técnica o 
GPT, a partir de las  prácticas de 
reflexión que realizan directivos y 
docentes. 
Desarrollo Profesional  interno Para esta investigación  se 
entenderá  por desarrollo profesional, 
a la formación y aprendizajes que 
desarrollan los(as) docentes a través 
de las prácticas reflexivas 
pedagógicas en forma conjunta, 
sistemática y  permanente, sobre las 
prácticas pedagógicas al interior de 
la escuela 
 
2.-Caracterizar las prácticas 
reflexivas que realizan los docentes y 
directivos en los espacios de reunión 
y/o GPT, para el desarrollo 
profesional docente interno. 
 
Prácticas reflexivas 
 
Las prácticas reflexivas son acciones 
intencionadas, planificadas que 
realizan docentes y directivos sobre 
determinados cuestionamientos del 
ejercicio profesional docente y que 
aspiran a un cambio en la praxis.   
3.-Establecer los niveles de 
corresponsabilidad o responsabilidad 
compartida que tienen docentes y 
directivos de la reflexión pedagógica 
en su desarrollo profesional docente 
La corresponsabilidad o 
responsabilidad compartida 
La corresponsabilidad se entiende 
como la responsabilidad mutua en la 
práctica reflexiva y desarrollo 
profesional. 
Fuente elaboración propia. 
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A continuación en la siguiente  tabla, se presentan las categorías emergentes que 
se generaron a partir de los instrumentos y las categorías iniciales, de acuerdo al 
objetivo de la investigación. 
Tabla Nº  31 Presentación de Categorías Iniciales y Categorías Emergentes. 
Instrumentos/Téc Categorías iniciales Categorías emergentes 
 
 
 
 
 
 
 
 
Estudio de  
Campo 
Observadora 
Participante 
1.- Desarrollo Profesional  interno   
2.-Prácticas reflexivas 
3.- La corresponsabilidad o 
responsabilidad compartida de 
docentes y directivos. 
4.- GPT o reunión técnica 
 1.-Escenario  del espacio en que se desarrollaron 
los  GPT (Grupos Profesionales de Trabajo). 
2.- Metodologías, organización  y estructura de las 
reuniones. 
3.-Interacción Equipo directivo (Directora-UTP-
Subdirectora) con  Docentes  y entre pares. 
   
Cuestionario 
semiestructurado a 
docentes y directivos  
Preguntas abiertas 
 
1.-Desarrollo Profesional  
Formalizado en el PEI 
1.- Aprendizaje profesional 
2.-Roles   y funciones de  los 
directivos y docentes vinculados al 
Desarrollo Profesional  en  los GPT 
2.-perfeccionamiento continuo 
3.-Prácticas Reflexivas en los GPT 3.-Retroalimentación para el apoyo y 
acompañamiento de sus prácticas. 
4.- Estructura y organización del 
GPT 
4.- Complementariedad del trabajo versus otras 
experiencias y conocimientos 
5.-Prácticas Reflexivas en los GPT 
(Grupos Profesionales de Trabajo). 
5.-Visibilidad en los GPT de procesos de reflexión y 
análisis 
6.- Desarrollo Profesional  Docente 6.-Desarrollo Profesional Interno 
 7.-Autocrítica docente 
 8.- Formación continua 
 9.- Responsabilidad compartida en torno al 
desarrollo profesional 
 10.- Fortalezas  de las reuniones GPT en torno al 
desarrollo profesional 
Entrevista en 
profundidad docentes 
y directivos 
1.-El GPT, un espacio de reflexión 
pedagógica hacia las prácticas 
1.1.- Prácticas reflexivas 
1.2.-Metodología de trabajo 
1.3.-Autocrítica. 
2.-Concepto de desarrollo 
profesional 
1.-Estrategia efecto cascada.  
2.-Desarrollo profesional en la misma escuela. 
3.-Acompañamiento al docente 
4.-Proceso de articulación y progresión en las 
asignaturas. 
3.-La corresponsabilidad de 
docentes y directivos. 
.2.-El aprendizaje centrado en la escuela 
Grupo focal   1.- El Perfeccionamiento como una instancia que les 
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permite extender su conocimiento. 
2.-. Detección de necesidades de formación 
continua 
3.- Tendencias generales observadas: relaciones y 
clima laboral 
4.- Percepción del ejercicio de su profesión del 
Ministerio  
5.-GPT Un espacio de Reflexión Pedagógica. 
6.- La presencia de la autocrítica 
7.-La corresponsabilidad o responsabilidad 
compartida 
 
Fuente: Elaboración  propia.  
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5.3. El proceso de Triangulación de los Datos 
Para el resguardo del proceso investigativo, se procedió a la triangulación de la 
información. Siguiendo a (Flick, 2007) se aplicó  tres tipos de triangulación: de 
métodos, de fuentes y de teoría. En cuanto a la fuente de datos para realizar la 
interpretación se tuvo en cuenta las voces de los directivos y del profesorado. En 
algunos casos complementarias y otros con visiones y fundamentaciones diferentes. 
En relación a la triangulación metodológica, se procedió al análisis de los datos 
recogidos a través del cuestionario semiestructurado, la entrevista en profundidad, el 
grupo de discusión y los resultados de la observación de los GPT (Grupos 
Profesionales de Trabajo).”El uso de múltiples métodos, refleja un intento por asegurar 
una comprensión en profundidad del fenómeno en cuestión. (Denzin & Lincoln, 1994, 
p.53).  
El cuestionario, en sus preguntas abiertas, y la entrevista en profundidad,  captaron 
la percepción de cada uno de los sujetos, a través del discurso, la representación del 
concepto de desarrollo profesional, prácticas reflexivas y corresponsabilidad de 
docentes y directivos.  En la observación  y en el grupo de discusión  se pudo 
profundizar en la propia práctica; traspasar el discurso y constatar la realidad en la 
acción.  
En este caso se evidenció una brecha entre ambas formas de ver y experimentar 
la realidad, reflejado “entre lo que la gente dice y lo que dice que hace”. Los docentes, 
según los medios, responden desde el deber ser, sin embargo en una ambiente más 
libre donde tienen confianza  y perciben un ambiente de seguridad para expresarse 
son capaces de generar un discurso crítico respecto de sus quehacer, del equipo 
directivo y, en definitiva, de las propias finalidades e intenciones educativas. 
La triangulación teórica implica acercarse a los datos con múltiples perspectivas. 
La misma permite contribuir a la generación de conocimiento. La fundamentación 
teórica realizada en el capítulo 3 y el contexto institucional, normativo y práctico del 
capítulo 2 enriquecen la interpretación de los datos. 
En consonancia no he utilizado la triangulación para validar resultados sino para 
“fundamentar más el conocimiento [….] Incrementar el alcance, la profundidad y 
consistencia en las actuaciones metodológicas”. (Flick, 2004 p.244). 
En el capítulo siguiente de acuerdo al proceso descrito y con la guía de las 
categorías antes expuestas se presenta la interpretación de los datos que permiten 
generar una comprensión del objeto de estudio e identificar los resultados de la 
investigación 
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CAPITULO Nº 6 Presentación y Análisis de los Resultados  
 
 Desde las voces de sus protagonistas se enfoca este capítulo en la interpretación 
de los datos. Se  sitúa el GPT como la instancia de reunión, de comunicación con sus 
fortalezas y debilidades para la reflexión, así como la metodología de trabajo utilizada. 
 
Uno de los ejes de esta investigación,  el desarrollo profesional docente, comparte 
desde la visión de los sujetos, junto al perfeccionamiento, la formación continua, la 
autocrítica y el efecto cascada, estrategias de formación docente para situar el 
desarrollo profesional en la misma escuela como una necesidad.  
    
La corresponsabilidad o responsabilidad compartida de docentes y directivos, es 
la clave fundamental para el desarrollo de los procesos de reflexión en la escuela. El 
primer paso es ser consciente que tanto docentes como directivos son coparticipes en 
la formación continua y desarrollo profesional, a través del GPT.  
 
Para organizar el capítulo se ha seguido la estructura de las categorías y se 
presentan los datos junto con la triangulación de los mismos que permite interpretar y 
dar sentido a los resultados.  
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6.1. Los Grupos Profesionales de Trabajo (GPT): los Espacios de Reunión vs  
Espacios de Reflexión 
6.1.1. Los espacios y recursos  
 
La  primera categoría que emerge de la observación de los GPT es la relativa a los 
recursos. Los mismos engloban no sólo el espacio físico en el que se desarrollaron los 
GPT sino también los recursos materiales y humanos. Comenzar con esta 
subcategoría nos ayuda a comprender lo que sucede al interior de estos espacios de 
trabajo concebidos para la reflexión. 
 
 Las reuniones GPT (Grupos Profesionales de Trabajo), se desarrollan en la 
Biblioteca del establecimiento, en una sala ubicada en el 2do piso en el ala sur 
del edificio, contando con mobiliario, espacio, ventilación y luz adecuados para 
el desarrollo del trabajo planificado por el Equipo Directivo. El mobiliario se 
encontraba dispuesto a modo de escenario, en forma frontal, siendo la 
disposición de las sillas  frente al telón de proyección,  en filas de 4. La forma 
en que los docentes se ubican al interior de la sala dispuesta para el trabajo no 
responde a algún tipo de planificación, reuniéndose básicamente por afinidad.  
La cantidad de docentes presentes en las sesiones observadas fluctúo entre 
22 a 24 docentes por sesión. 
Fotografía N° 7 Espacio Físico del GPT 
 
 
Al comenzar  cada sesión, la directora entregaba material impreso de acuerdo al 
tema a desarrollar, solicitando registrar su presencia con la firma en el listado de 
asistencia para luego archivar y tener como medio de verificación del GPT realizado. 
Ello imprime ya el carácter formal, obligatorio y de control que destacaré más adelante. 
En otras ocasiones cada docente retiraba el material desde un mesón al inicio del 
GPT. (Ver  anexos N° 15, registro de control  de asistencia, p. 396). 
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Precisamente la entrega de material a los (as) docentes, se configura como una 
estrategia para que los presentes se apropien y consulten los documentos. Aunque 
este propósito es puesto en tela de juicio por la propia directora que señala que:   
Se entregan muchos insumos en términos de documentos de información que 
son guardados en archivos y por lo tanto no existe un apropiarse de la 
información para nada. Podemos llenarnos de documentos, podemos llenarnos 
de material pero hay poca apropiación personal de este material, entonces 
cuando uno después le dice: “tienes lo mismo que yo”, “a no si yo no lo vi”, 
entonces uno le dice: “perdón, pero tu tomaste conocimiento”, “a era eso 
entonces”. Entrevista a Directora.  
Los recursos de apoyo a las exposiciones fueron tecnológicos, utilizándose la 
exposición audiovisual (proyector, telón, data y computador portátil), tal como se 
observa en las siguientes fotografías.  
Fotografía N°8  Recursos audiovisuales en el GPT 
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Fotografía N° 9 Recursos audiovisuales en el GPT 
 
 
El espacio físico propició el trabajo planificado y el material de apoyo incluía 
lecturas complementarias, hojas en blanco para registrar algunas respuestas  
específicas  y la entrega de copia de los documentos proyectados. 
Todo lo anterior, da cuenta de la práctica de trabajo del GPT. Dado que los 
docentes se ubican por afinidad, existe una planificación desde la organización hacia 
las herramientas laborales y no desde la interacción entre niveles, ciclos, asignaturas 
que permita la co-construcción de aprendizajes y un aprendizaje social. Se puede 
deducir que los docentes responden a la práctica de un aprendizaje del trabajo 
academicistas propuesto y dirigido por el equipo directivo.  
6.1.2. La Metodología de Trabajo del  GPT: Fortalezas y Debilidades. 
Se entiende por metodología de trabajo del  GPT, fortalezas y debilidades, a los 
procedimientos utilizados en las reuniones técnicas, favorables y desfavorables, para 
provocar análisis reflexivos en los (as) docentes. 
 
A través de la observación participante se pudo constatar la metodología utilizada 
en cada una de las sesiones, su estructura, la planificación de los tiempos y el tipo de 
actividades realizadas.  
Con respecto a la estructura y organización de las reuniones GPT fueron 
convocadas y dirigidas por el Equipo Directivo (Directora, subdirectora y Jefa de UTP), 
quienes determinaron en todo momento la temática, la forma y actividades a trabajar. 
También fueron los responsables de garantizar la disponibilidad horaria necesaria para 
que pudieran asistir a las reuniones todos los docentes  desde 3º año básico hasta 4º 
año medio. Los otros niveles de enseñanza, pre kínder hasta 2º año básico no tienen 
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modalidad de jornada escolar completa, por lo tanto no se pueden incorporar a estas 
sesiones por estar en clases.   
Esta organización y estructura de las reuniones del GPT, (Grupos profesionales de 
trabajo), tenían una dinámica orientada a desarrollar ciertas líneas de trabajo 
establecidas desde la dirección del colegio, con el fin  de entregar información integral 
a los (as) docentes. En cada una de ellas se explicaban los objetivos de las sesiones. 
Esta intencionalidad la describe  la directora:  
Dado el escenario de cambios del marco regulatorio, durante el año 2015 se puso 
mucho énfasis en la inducción al docente para el conocimiento de sus marcos 
legales.  Principalmente se entregaron 4 líneas de acción: 
1. La primera tenía que ver con lo que era el marco normativo a través de la 
promulgación de las nuevas leyes de convivencia escolar, la ley de inclusión, la ley 
del superocho o de vida sana con competencia directa del equipo directivo. 
2. Una segunda línea de acción tenía que ver con las prácticas del aula, 
planificación, ejecución de clases y evaluación que era de responsabilidad de la 
jefatura técnica. 
3. Una tercera línea estaba relacionada con el apoyo al docente para el 
seguimiento de caso y el apoyo al aula, a cargo de  las orientadoras. 
4. Una cuarta línea de acción que es de seguridad escolar que se deriva a través 
de un trabajo mancomunado entre el comité paritario y el comité de seguridad de la 
institución para hacer el abandono del colegio que ya vamos a tocar en un punto 
distinto. 
Estas 4 líneas generaron un campo de reflexión profesional, también generaron 
muchos trabajos de opinión del docente frente a la contingencia y las que más 
hablaron de la reflexión propiamente tal, fueron las orientadoras desarrollando  
caso a caso y por lo tanto, se identifica una competencia más directa de lo que el 
docente podía intervenir o no dentro de la situación de su trabajo. 
Entrevista a Directora. 
Esta estructura significó trabajar operativamente una vez al mes con cada línea de 
acción en una sesión de GPT (Grupos profesionales de trabajo), a cargo de la 
directora, subdirectora o Jefa Técnica. En algunas sesiones se invitó a algunas 
instituciones como expositores externos. Las mismas pertenecen  a una red de salud  
y a la mutual de seguridad. En estas ocasiones brindaron orientaciones desde su 
especialidad, quedando estipulado en la programación mensual.   
El tipo de metodología que se desarrolló durante los GPT fue expositiva, con 
intercambio de experiencias docentes sólo dentro del marco teórico entregado por el 
Equipo Directivo del establecimiento. 
Esta organización en su estructura contempló un inicio y un desarrollo, 
presentando una débil sistematización y cierre de los temas desarrollados en las 
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reuniones. No se observaron  registros por parte de los (as) docentes, en todo caso 
estos  registros  eran  voluntarios, sujetos a la discrecionalidad y más bien tuvieron un 
carácter anecdótico.  
En algunas sesiones, hubo posibilidad de encontrar una variedad de actividades 
diferenciando entre intercambio de experiencias, bajo los parámetros entregados por 
el equipo directivo, que dan cuenta del trabajo desarrollado por nivel y el juego de 
roles.  
Cuando se generaron estas instancias de trabajo en los establecimientos el GPT 
(Grupos Profesionales de trabajo), se configuraron como espacios de reuniones que 
buscaban establecer diálogos pedagógicos y de análisis entre los (as) docentes, 
acerca de sus experiencias.  Pero como hemos observado la modalidad que presenta 
el GPT en el establecimiento, es la de una reunión con una estructura y organización 
definida por la directora y su equipo, donde se manifiesta planificación de los temas a 
realizar, desde el punto de vista institucional, motivado por la necesidad de desarrollar 
contenidos que apunten a actualizar conocimientos en temas laborales y técnicos, tal 
como se indica a continuación el equipo directivo:  
A ver lo que pasa es que el GPT están organizados por áreas, hay un área que se 
trabaja una semana, orientación lo hace otro viernes, la jefatura técnica trabaja otra 
semana, y así lo hace también la dirección que, es más informativo y otro viernes 
lo hace seguridad…en relación con esas áreas son los temas que se trabajan de 
esa forma. Bueno al haber reflexión pedagógica se toca un tema y los profesores 
analizan ese tema y se internaliza desde el punto de vista de sus prácticas y desde 
el punto de vista de sus necesidades (ED1).  
En mi caso, se ha trabajado mucho y nos ha apoyado la psicóloga, con los 
problemas emocionales y conductuales de los alumnos, eso se ha trabajado 
bastante. También se ha trabajado la evaluación, se trabaja con preguntas, se 
realizan unos mini talleres con preguntas en realidad... Con los talleres si, por que 
se dividen en grupos y ahí es donde aparecen las prácticas de algunos, incluso a 
veces también a nivel general. Lo que le resulta a uno puede resultarle en el otro, 
también se realizan los mini talleres, en relación  a los diferentes temas (ED2). 
Hay preguntas para contestar por cada grupo, después eso se expone se hace 
una exposición, algunos lo hacen a través de power otros lo hacen con papel, otros 
lo hacen en forma oral y se exponen las conclusiones en realidad del trabajo. Con 
las conclusiones después se llega a un tema, se marca un tema, ese tema 
después se hace una pregunta, y esa pregunta se analiza y se conversa y se 
desarrolla por todo el grupo. (ED2).  
Esta dinámica de trabajo compartida en base a interrogantes y mini talleres se 
presenta ocasionalmente. No se da en forma regular, y se aprecia en  la evaluación 
realizada a fines del año 2015. La misma arrojó fortalezas y debilidades del GPT. De 
esta forma, el reflejo de la evaluación interna señala: 
Afloraron fortalezas pero también debilidades y dentro de las debilidades estaba 
precisamente,  la falta de tiempo de los docentes para conversar entre ellos, 
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demandando una nueva estructura para el trabajo de la institución para el año 
siguiente. (ED1).  
Otra debilidad es la poca capacidad de autocrítica profesional, siempre todo 
está bien o todo está mal, pero no hay una mirada crítica del por qué es así. (ED1). 
Por otra parte, hay un rol pasivo del docente desde el GPT, es decir, el 
profesional de la educación que tiene su espacio, su trabajo como grupo profesional 
de trabajo en los GPT,  no es un grupo de trabajo, es un grupo de asistentes a una 
reunión en la cual escuchan información pero no trabajan en razón de esa información 
(ED1).Esta visión consciente sobre las debilidades de la reunión del GPT, se 
manifiestan en un sentir que es necesario profundizar en forma conjunta, sobre el 
sentido desde la reflexión y el aprendizaje profesional a las prácticas. Esto adquiere 
más sentido y valoración:  
La revisión de los conocimientos en la acción que utilizan los prácticos en su 
ejercicio profesional, dando cabida a la legitimación de dos componentes clave de 
la profesión: el conocimiento teórico, que supone la especialización en un campo 
de actividad social determinado, y la experticia, adquirida en el ejercicio 
profesional. (Erazo, 2009, p.22) 
Desde esta mirada, aparece como imperativo reconsiderar aquellos aspectos que 
visiblemente atentarían con el sentido de la reflexión, un nivel bajo de participación, 
acompañado de un rol pasivo los(as) docentes en las reuniones del GPT.  
Esto mismo se corrobora en el cuestionario cuando a los  directivos y profesores 
se les pregunta sobre el tipo de procesos de reflexión y análisis que se da en la 
metodología seguida en los GPT.  
En relación a esta pregunta, existe una diferenciación importante entre las 
respuesta que manifiestan los mismos directivos y los (as) docentes, en relación a la 
pregunta.  
Algunos directivos reconocen el desarrollo de procesos de reflexión y análisis en 
torno a las problemáticas pedagógicas de las (os) docentes, a través de estrategias 
que se desarrollan en las reuniones como los talleres grupales de reflexión, estudio de 
casos y dramatizaciones. Estas  instancias, otorgan la posibilidad de reflejar procesos 
de reflexión y análisis en torno a las problemáticas docentes, al observar y compartir 
estas experiencias,  escuchando sus opiniones e intercambiando puntos de vista,  tal 
como se refleja a continuación:  
Grupos de trabajo por niveles en los GPT, grupos de análisis con apoyos de 
orientadoras, trabajo en horas con equipo técnico por niveles. (CD1).  
Reflexión y análisis problemáticas pedagógicas GPT. Depende de la problemática, 
generalmente reflexión y análisis colectivo. Ocasionalmente por niveles de 
educación de los estudiantes. (CD2).  
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Generalmente a través de talleres grupales de reflexión y estudio de caso en forma 
grupal. Discusiones en tanto a temas específicos de acuerdo a necesidades e 
intercambio de experiencias. (CD4). 
Se desarrollan mediante exposiciones, autoanálisis, retroalimentación, 
intercambiando visiones y acciones, mediante presentaciones y dramatizaciones 
(CD5).  
Sin embargo, para otros directivos el desarrollo de estas estrategias es muy 
puntual y se ve opacado por el trabajo expositivo en los GPT, tal como se expresa a 
continuación:  
Principalmente de manera expositiva y con los docentes involucrados, rara vez de 
hace extensivo al resto de los profesores, (son más bien expositivos) pero de 
manera indirecta. (CD3). 
Para otro directivo, la visión de procesos de reflexión y análisis se ve reflejado en 
orientaciones macro con criterios operativos de acuerdo a una organización 
institucional y a su vez  el estudio  particular de caso a caso en las reuniones con la 
jefatura técnica o con las orientadoras en otros espacios institucionales: 
Desde un marco teórico práctico donde se trata de enmarcar el trabajo a nivel 
institucional, sin olvidar que la casuística es vista en forma particular en las 
reuniones con jefatura técnica y/o con las orientadoras en forma semanal. Con un 
trabajo desarrollado por criterios operativos en concordancia con el Plan de acción 
del establecimiento. Desarrollo del plan  mensual de trabajo (dirección), 
planificación y evaluación en el aula (jefatura técnica), instalación del currículum 
nacional y programas de apoyo al estudiante orientación, seguridad escolar, comité 
paritario PISE. (CD1).  
Estas opiniones, de alguna manera  silencian la reflexión y análisis en torno a las 
problemáticas pedagógicas de las(os) docentes, foco de esta investigación, 
manifestándose la reflexión  en forma paralela a los GPT en las reuniones con las 
orientadoras en base a estudios de caso a caso.  
Sin embargo las respuestas de los docentes, presentan diversidad y se observa 
percepciones encontradas. Es cierto que valoran positivamente la cuestión informativa 
más que formativa, lo que corrobora el carácter más transmisivo y regulador de los 
GPT: 
Las fortalezas de los GPT son apreciadas  en lo referente a la claridad, 
sistematicidad  y estructura de las reuniones, la organización del trabajo docente y la 
participación de todo el cuerpo docente.  
Nos informan sobre la normativa vigente, sobre protocolos internos y eso ayuda en 
el desempeño a diario para este establecimiento principalmente. La verdad no hay 
mucho sobre desarrollo profesional docente. (FGD2).  
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Organización del trabajo docente, espacios de reflexión y análisis de casos, 
planteamiento de información, sobre el currículum y otros elementos que influyen 
en nuestra labor docente. (FGD3).  
La exposición de casos, compartir la propia experiencia en estas instancias  para 
buscar dar soluciones efectivas que sean válidos para la mayoría, creo que es una 
de las grandes fortalezas de los GPT. Se enfoca siempre a los valores que como 
establecimiento se han explicitado en el Proyecto Educativo Institucional. (FGD4).  
Una clara explicación de la implementación del proyecto educativo institucional, 
desarrollo y calendarización de actividades programadas durante el año.  (CD9).  
Que todos nos informemos de los quehaceres pedagógicos, cronogramas y 
actividades mensuales. (CD18).  
Por un lado consideran que comparten experiencias pedagógicas para la 
resolución de problemas a través del estudio de casos, por ejemplo:  
Cuando los docentes hacen presente o dan a conocer sus problemas al interior del 
aula, compartiendo experiencias con sus colegas, para buscar apoyo o consejos. 
(D5).  
Exposición de casos donde se analiza, se reflexiona y se buscan remediales (D6).  
En espacios de reflexión que están destinados a compartir experiencias 
pedagógicas mediante la exposición de casos particulares de los que se trabaja 
para generar una solución viable que sea aceptada por la mayoría. (D4).  
Por otro lado, un número no menos importante de docentes, indica que la reflexión 
sobre la práctica es poco visible en la gestión pedagógica en forma permanente, ya 
que el GPT se reduce a una instancia de organización para el  trabajo docente, lo cual 
se refleja  continuación:   
      Pocas veces se cuenta con la instancia de reflexionar individual o grupalmente 
sobre nuestras prácticas, por lo que es poco visible en los temas que son 
determinantes en la gestión pedagógica. A fin y al comienzo de año se dan, 
muchas veces, de forma espontánea esos espacios de reflexión. (D2).  
Generalmente el GPT no se direcciona a las problemáticas pedagógicas, más bien 
es una instancia de organización del trabajo, análisis de situaciones curso, 
información legal que involucra al docente, entre otras cosas. (D3).  
No se visibiliza el desarrollo de trabajos, un ejemplo o caso de distintas miradas, 
sólo se da a conocer. Excepto lo que sean normados del Ministerio. (D18).  
Esta observación también es reflejada por (Erazo, 2011): los docentes y/o 
directivos de alguna forma van seleccionando en el transcurso de la reunión los temas 
o situaciones sobre los cuales reflexionan y en cuáles solo intercambian información o 
coordinan acciones (p. 62). 
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Se pretende entonces que, los espacios formales de reunión en los 
establecimientos, con la realización de acciones comunicativas desde una cultura 
común, de sentido a los significado  de las acciones que desarrollan los (as) docentes.  
 
6.1.3. Procesos Interactivos y de Comunicación en los GPT 
 Es importante atender también a la interacción entre el equipo directivo (Directora-
UTP-Subdirectora) y el profesorado así como a las interacciones entre ellos, que fue 
otra categoría que emergió en el análisis de los datos.  
La interacción observada entre los integrantes del GPT, durante el trabajo de las 
sesiones, fue de “una respuesta esperada-obediente”  frente a un liderazgo directivo 
donde la comunicación fue formal, propiciando la exposición desde el nivel de 
autoridad ejercido por parte del equipo directivo con los docentes en actitud más bien 
pasiva. Este nivel de interacción se manifiesta de manera directa al momento de 
manifestar una opinión respecto de la temática expuesta, los docentes al ser 
interpelados por los directivos expositores, responden del modo esperado a las 
preguntas dirigidas sobre su accionar.  Hubo docentes que no participaron aportando 
sus opiniones y se mantuvieron en una posición de observadores. En cada una de las 
sesiones no se observó que los docentes tomaran notas o se mostraran interesados 
en registrar la información brindada; incluso en ocasiones se observó que algunos 
consultaban sus teléfonos móviles o consultaban otra información. A pesar de ello se 
percibe  el  ambiente de trabajo como de respeto y cordialidad,  según palabras de la 
directora: 
Hay un rol muy pasivo del docente desde el GPT, es decir, el profesional de la 
educación que tiene su espacio de trabajo como grupo profesional de trabajo en 
los GPT, no es un grupo de trabajo, es un grupo de asistentes a una reunión en  la 
cual escuchan información pero no trabajan en razón de esa información.  
Entrevista a Directora. 
Con respecto al lenguaje no verbal, hubo manifestaciones de este tipo de lenguaje, 
entre  la directora con algunos(as) docentes o entre los mismos docentes, por ejemplo 
para llamar la atención por el atraso de algunas profesoras a las reuniones, con el 
gesto del reloj o miradas de complicidad de reafirmación entre ellos frente a un tema 
específico. En los (as) docentes, el no participar y evadirse de la reunión a través de 
las consultas a sus teléfonos podría interpretarse como un desinterés a los temas 
expuestos. 
Entendemos que las actitudes promuevan un trato armónico entre los(as) docentes 
y directivos. Un buen trato es primordial en las relaciones humanas. El clima 
convivencial entre los docentes y directivos en el establecimiento está logrando 
restablecerse luego de un quiebre profundo de más de 10 años, de tal forma que la  
agrupación y ubicación en la sala respondía más bien de acuerdo a la afinidad sentida 
por los participantes.  
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De acuerdo a las observaciones de campo realizadas en los GPT (Grupos 
Profesionales de Trabajo), se puede describir  el ambiente como  formal y 
estructurado. Los (as) docentes en algunas ocasiones fueron interpelados a participar 
con preguntas que invitaban a responder directamente desde su quehacer, con 
algunos espacios de distensión otorgados por el quiebre entre el primer y segundo 
bloque al son de una taza de café o al momento de participar por ejemplo en el juego 
de roles frente a una actividad intencionada. La participación desde los (as) docentes a 
estas reuniones, se entiende como obligatoria y no hay participación en el diseño de 
los temas. En estos espacios informales el trato se mantuvo en forma cordial.   
En algunas de las sesiones observadas en el GPT, tuvo lugar la realización de un 
taller con los (as) docentes en temas asociados al rendimiento de los (as) alumnos y 
procedimientos discordantes entre los(as) docentes con orientaciones desde la 
institución de la Superintendencia de Educación, visibilizando situaciones con la 
necesidad de generar criterios comunes frente a estas y otras problemáticas. 
Debido a la relevancia de estas sesiones en torno a la problemática docente,  se 
describirán  dos de ellas analizando el tipo de reflexión llevada a cabo. 
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SESIÓN N° 7 
La primera parte de esta sesión, de 14:00 a 15:00 horas, se enfoca en la 
presentación del marco teórico sobre el rendimiento escolar. En la segunda, desde las 
15:30 hasta las 17:00 horas, se analiza el rendimiento desde el estado de 
Aseguramiento de la Calidad de la Educación. 
La Directora así lo explicita:  
Un análisis de contexto que es lo que nosotros como establecimiento 
educacional debemos saber abordar lo que ocurre en las salas de clases que, es 
instalar el curriculum nacional ver que nuestros alumnos aprendan y reflejar este 
rendimiento en los indicadores de SIMCE y PSU.  
(Reunión GPT/sesión Nº 7).  
En esta sesión se invita a los (as) profesores(as) a su ingreso al salón a 
explicitar en un papel respuestas a la pregunta iniciada ¿Por qué no aprenden los 
alumnos a pesar de todos los recursos metodológicos a disposición del 
aprendizaje, entrevistas con los padres y/o familia y con el mismo estudiante?  
La instrucción de la directora hacia los (as) docentes queda demostrado de la 
siguiente forma: 
Visualicen aquel alumno, que independiente de todo tu esfuerzo de todo el 
despliegue de recursos pedagógicos de toda la información que te haya entregado 
la orientadora, la jefa técnica, tus colegas e incluso hasta los propios compañeros 
de curso, no logra que aprenda o que demuestre un aprendizaje como tú quieres o 
cómo tu esperas. Sin colocar el nombre de ese estudiante, sin tener a la vista 
ningún dato del nombre, ni carnet de identidad ni domicilio, ni nombre de los 
padres, con el conocimiento profesional que cada uno tiene de ese estudiante, 
coloque por qué no aprende. (Reunión GPT Nº 7).  
Esta interrogante se dirige a todos los (as) docentes, los cuales explicitan razones 
de tipo externas, de actitudes de los (as) estudiantes, de autopercepción de su labor 
como docentes. Al analizar estas respuestas entregadas cuantitativamente, 57 
razones ponen el foco en los (as) alumnos, 18 en los padres y familia  y  solo 9 en los 
profesores Desde esta mirada, llama la atención que sólo dos  docentes responden 
profundizando a una reflexión personal, acercándose a una autocrítica, y preocupación 
sobre la incidencia de su rol como docente en el aprendizajes de los(as) estudiantes: 
Sí yo tengo uno que, es mi gran preocupación, tiene problema de aprendizajes, no 
logro nada nada, si yo estoy por suicidarme. Uhm… que loca indica otra 
profesora,… no sé qué más hacer (GPT, Sesión Nº 7, D1). 
La directora posteriormente vincula con los objetivos institucionales:  
Se recuerdan que yo les dije como institución nuestro eje es la orientación y como 
colegio hemos definido que ese eje, nos permite mejorar el rendimiento escolar, la 
convivencia escolar y el desempeño del estudiante dentro y fuera del 
establecimiento. Por lo tanto, si es un alumno de esta institución, es 
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responsabilidad de todos y(as). Cuando hemos analizado perfiles de curso, hemos 
visto que hay estudiantes, que a pesar de todo siguen manteniendo tres, cuatro 
cinco y hasta seis asignaturas con promedios inferiores a 4, ¿por qué? 
(GPT, Sesión Nº 7, D1).     
En la siguiente intervención, la directora, solicita  la  participación del profesorado a 
través de una serie de preguntas que aportan al contexto teórico que deben consultar, 
atendiendo entre otras cosas la responsabilidad profesional,  las clases, así como los  
referentes para la evaluación docente. Debemos recordar que los (as) docentes de 
este establecimiento no son evaluados por su condición de particular subvencionado y 
la consulta a este instrumento, el Marco de la Buena Enseñanza, es de carácter 
voluntario. El Marco de la Buena Dirección y otros instrumentos emanados desde el 
Ministerio de Educación, también son nombrados como referentes de consulta en la 
reunión.   
Se transcribe casi en su totalidad esta intervención por la riqueza de su contenido 
en la búsqueda de información que, de alguna manera da cuenta de una disposición 
reflexiva, tal vez preliminar o inicial, pero que constituye un camino en el proceso de 
construcción  de respuestas frente a la interrogante ¿por qué no aprenden los 
alumnos(as)?. 
DIRECTORA. Rosita conoces algún documento de buenas prácticas, algo que 
conozcas, que hayan escuchado, que mencione algo de buenas prácticas.  
DIRECTORA. ¿Cuál? 
PROFESORA. El Marco de la Buena Enseñanza 
DIRECTORA. ¿Cristian tú? 
PROFESOR. Conozco el Marco de la Buena Enseñanza, lo he escuchado. 
DIRECTORA. Lo has escuchado, Francisca 
PROFESORA. También el Marco de la Buena Enseñanza 
DIRECTORA. ¿Algún otro? 
PROFESOR 10. Pareciera que hay uno también parece de ese mismo sentido 
pero para los directores. 
DIRECTORA. Ya 
TODOS. El Marco para la buena Dirección 
DIRECTORA. A ver, tenemos el Marco de las Buena Enseñanza, el Marco de la 
Buena Dirección, tenemos Entandares del Aprendizaje, tenemos innovación.  
DIRECTORA. Estoy tomando 2 experiencias a nivel institucional exitosas, una está 
en relación directa al aprendizaje formal con programas de estudios de 5° 
básico a 4°medio de carácter obligatorio. En nuestro establecimiento se inicia 
en 3° básico con una inducción hacia el aprendizaje en una segunda lengua y 
que tiene como resultados, certificación de estudiantes a través del mismísimo 
Ministerio de Educación con el SIMCE en 3° medios de inglés. Una práctica 
institucional que ha dado el sello a nuestra institución, que se refleja en un 
trabajo de conjunto folclórico. Me voy a una tercera práctica con Víctor la 
escuela de futbol, con los  alumnos que muchas veces en esa primera pregunta 
que hicimos ¿por qué no aprenden? ¿Por qué ese rendimiento a pesar de todas 
El Desarrollo Profesional Docente a través de la Práctica Reflexiva de su quehacer: 
Corresponsabilidad entre Docentes y Directivos. Verónica Rojas  Jara 
 
 262 
las condiciones de despliegue de recursos metodológicos información de 
trabajo no entregado, no aprenden? El profesor nos repetía de alguna forma 
aprenden, aprenderán distinto ¿cuál es la clave del profesor para tener a todo 
ese grupo de estudiantes que muchas veces son los más disruptivos, que 
canalizan la energía en el futbol como deportistas destacados, cuáles son tus 
buenas prácticas?  
En esta sesión, se produce una interacción que permite aflorar un tipo de reflexión, 
en los (as) docentes, se conectan con las prácticas pedagógicas que realizan, como 
también con los resultados exitosos para la institución en lo académico con el SIMCE, 
en el plano cultural con el folkore, (dando el sello al establecimiento) y en lo deportivo 
con la escuela de fútbol. Estas tres experiencias colocan el foco en el desempeño y 
resultados de los(as) estudiantes.   
Resulta interesante la relación que se plantea entre la reflexión sobre la acción y 
los resultados de comportamiento de los(as) estudiantes, con diferentes docentes, 
definiendo un problema y poniendo énfasis en ciertos puntos de atención de las 
prácticas de docentes que tienen éxito por la contención que realizan, y ciertas 
condiciones que marcan una dirección en los focos que se construyen.  
Esta sesión resultó interesante al incorporar una dinámica que permitió a los (as) 
docentes trasladarse físicamente en la sala (salir de sus asientos) y confrontar 
respuestas desde las metodologías y actividades prácticas que desarrollan, 
especialmente con estudiantes disruptivos, los cuales alcanzan una participación 
destacada en estas asignaturas o talleres.  
En el proceso de introspección, sólo 2 docentes logran establecer una relación 
entre sus prácticas y los resultados que no logran con los estudiantes, el resto 
adjudica razones de índole familiar y responsabilidad al propio estudiante, lo que 
implica una baja autocrítica a la labor docente. 
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Realizando el análisis de las razones expuestas por los profesores, los resultados 
se pueden representar gráficamente: 
Gráfico Nº 5 Representación de las razones ¿Por qué no aprende los 
alumnos(as)?. 
 
 
Las razones de porque no aprenden los estudiantes (Ver anexos registro N° 10, p. 
364), en un  88%, los docentes del establecimiento se lo adjudican a razones que 
tienen que ver con la disposición al aprendizajes de los (as) alumnos a través de la 
falta de voluntad, hábitos, flojera, motivación, entre otras, y razones de tipo familiar y/o 
los padres como despreocupación, poco apoyo, poca atención, interferencia familiar, 
entre otras razones. 
Sólo un 10% de las respuestas, se relaciona con decisiones propias de los 
docentes, como el uso de estrategias inadecuadas, la dedicación, preocupación por el 
ámbito académico más que el personal, mal uso del tiempo en clases.  De estas 
respuestas sólo la reflexión que realizan 2 docentes  de alguna manera,  se enfoca en 
la vocación del docente, al señalar que el profesor debe utilizar otras estrategias para 
llegar a los alumnos(as), puesto que según sus opiniones: 
“La forma no es la correcta para el alumno o no estamos capacitados o no 
tenemos herramientas para trabajar con ellos”.  
(GPT, sesión Nº 7 D10) 
Los supuestos que se argumentan en una muy baja proporción se refieren a las 
prácticas pedagógicas de los docentes y al mejoramiento de las estrategias que se 
utilizan en el aula o a la evaluación del desempeño de los docentes. No se  llega a 
realizar una reflexión crítica, más bien se queda en la transferencia de razones que 
impiden el aprendizaje a los padres y familias, para el aprendizaje en los (as) 
alumnos(as).  
El supuesto que subyace a sus argumentos es que los problemas de rendimiento 
de un alumno que no aprende está en la motivación como en la evaluación y otras 
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razones de tipo familiar o asociado al rol parental, por ejemplo esto se refleja en la 
siguiente opinión de una docente,… sabemos uno no puede contar con los papas. 
Por lo tanto, el tipo de reflexión, según Hatton y Smith (1995), correspondería a un 
nivel de reflexión habitual y descriptiva, debido a que el pensamiento que se logra 
establecer, no implica un cuestionamiento profundo que vaya más allá de la mera 
descripción sobre las razones. La reflexión descriptiva aporta razones sobre los 
hechos que se comunican pero basadas en juicios personales, mencionando algunas 
fuentes de referencia para el trabajo docente pero no asociando a la responsabilidad 
del docente directamente. Hay una relación con referentes (Marco de la Buena 
Enseñanza) pero como recordatorio que existen instrumentos referentes asociados a 
la labor docente y que son imprescindibles a la evaluación docente,  pero no se 
conecta con un análisis del documento  que ayude  a profundizar en la responsabilidad 
y a reflexionar sobre el rol que les compete como docentes en el aprendizaje de los 
(as) estudiantes.  
SESIÓN N° 9 del GPT 
Esta sesión considero relevante comentar, puesto que se observó una mayor 
participación de los (as) docentes. La sesión estuvo a cargo del experto, sicólogo del 
Consultorio Maffioleti, quién atiende el programa de Salud Mental, sensibilizando y 
clarificando conceptualmente entre patología y trastornos emocionales de los (as) 
estudiantes. 
El expositor formula interrogantes que facilitan la participación de los (as) docentes 
en forma espontánea, por la relevancia de esta temática, para conocer en detalle los 
procedimientos de derivación de estudiantes a este centro de salud y convertirse en 
una herramienta  al momento de la toma de decisiones, según la problemática a los 
(as) estudiantes. Entre los (as) docentes se producen conversaciones paralelas con 
miradas y complicidades, los cuales contestan en voz alta. Los (as) profesores (as) se 
sienten motivados e interesados en realizar intervenciones y vincular con estudiantes 
que atienden en la sala de clases. El experto da señales de cómo tratar y percatarse 
de situaciones que se pueden reflejar en los (as) estudiantes y sus familias.  
El resto de la sesión se complementa con la participación activa de los (as) 
docentes, incorporando una dinámica, a través de juego de roles. El total de docentes 
conforma 3 grupos de trabajo, los cuales, a partir de una situación específica, intentan 
interpretar los alcances de las diversas situaciones presentada ,poniendo énfasis en la 
necesidad de generar criterios comunes y en la aplicación de procedimientos frente a 
estas y otras problemáticas, para responder en forma adecuada a la Superintendencia 
de Educación.  
En forma voluntaria y por afinidad se conforman estos grupos, visibilizando las 
actuaciones como docentes desde la sala de clases, frente a lo que se espera de 
ellos, de acuerdo a procedimientos establecidos desde la normativa, contrastando con 
actuaciones individuales aisladas.  
 Las intervenciones de los (as) docentes y equipo directivo, corresponderían según 
Hatton y Smith (1995) a un nivel de reflexión habitual y descriptiva. No se logra 
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establecer un cuestionamiento más profundo que vaya más allá de la mera descripción 
de los hechos, como es en este caso procedimientos comunes, para hacer frente a lo 
que se espera que se realicen en el establecimiento para no incurrir en falta ante el  
organismo fiscalizador, la Superintendencia de Educación. Se aportan razones sobre 
los hechos que se comunican pero basadas en juicios personales. Esta reflexión 
habitual no se genera desde las propias necesidades del trabajo en aula, por lo tanto, 
no hay reflexión desde y para la acción de los (s) docentes. Se plantea desde la 
necesidad del colegio de responder ante un organismo fiscalizador, en el uso de 
protocolos de actuación. El proceder del establecimiento refleja  criterios distintos de 
respuesta de los (as) docentes, lo cual significa para los directivos del colegio, 
responder ante el organismo fiscalizador  a través de evidencias con la posibilidad de 
pagar una multa sino se ajusta a derecho.  
Por otra parte, desde la práctica reflexiva, al  constituir una relación con el mundo y 
su desarrollo, en ésta sesión no se logra realizar la reflexión en forma activa, crítica y 
autónoma, desde y para la acción, puesto que responde a la línea de trabajo 
establecido por la Directora y su Equipo Técnico, en la necesidad de sensibilizar a los 
(as) docentes frente a los procedimientos esperados para evitar sanciones y reclamos 
por ausencia o no uso de protocolos de actuación. Se enfatiza sobre el rol y 
participación de los docentes y directivos en el registro y respaldo de las evidencias 
frente a solicitud de la superintendencia como institución que fiscaliza y el propio 
Ministerio de Educación. 
 En relación a la categoría de Desarrollo Profesional, establecida en la pauta de 
cotejo a través de los indicadores, no se observó entre los(as) docentes, actualización 
de conocimientos ni el intercambio de experiencias sobre la organización de su 
enseñanza y el desarrollo de las clases. De igual forma no se observó  
cuestionamiento desde y para la acción ni se atendió a sus necesidades pedagógicas 
de auto-perfeccionamiento o de acompañamiento entre los (as) docentes y el trabajo 
colaborativo. Por lo tanto, este espacio no se identifica como el espacio garantizado y 
respetado dentro de la escuela para cuyo fin fue diseñado.  
Esta sesión al estar diseñada desde las necesidades laborales del establecimiento 
y no conectar con las necesidades de los docente  carece de elementos que 
contribuyan al Desarrollo Profesional  y a fomentar  las prácticas reflexivas conectadas 
con el aula o a las evaluaciones de los (as) estudiantes como componentes de 
formación  que inviten al análisis y reflexión. Según Hatton, & Smith (1995), hay dos 
tipos más de niveles de reflexión, la dialógica y la crítica, niveles que no se observaron 
en esta sesión.  
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6.1.4. Los GPT: una pérdida de oportunidad para la reflexión desde las voces de 
sus protagonistas 
Estos resultados pueden triangularse con otra fuente, la voz de los docentes en el 
Grupos de discusión  y en las preguntas abiertas del cuestionario en el que corroboran 
que los GTP tienen un carácter más técnico que reflexivo y escasas potencialidades 
para el desarrollo profesional. 
Hay que recordar que en el nivel de Enseñanza Media, específicamente en el 
Programa MECE Media, las reuniones de los Grupos Profesionales de Trabajo fueron 
concebidas como centros de encuentro que se desarrollaban bajo el alero de 
autonomía y apoyo al desarrollo profesional de los docentes. Estas instancias de 
trabajo colectivo contaron con apoyo en documentos y materiales, para su 
funcionamiento. El paradigma que estaba presente en esta estrategia de reuniones era 
el concepto de desarrollo social, determinante, para desarrollar el trabajo grupal, en 
forma colaborativa.  
En cuanto al espacio de reunión técnica del GPT, un espacio de reflexión 
pedagógica que invite a participar activamente en un diálogo permanente, en relación 
a su quehacer, los (as) docentes  manifestaron a través del grupo de discusión que en 
este espacio en escasas ocasiones desarrollan prácticas reflexivas útiles para el 
trabajo en aula. Los espacios donde sí se realizarían reflexiones con este carácter 
serían a juicio de los (as) docentes, las reuniones en  paralelo cuando las hay o el 
trabajo con la Unidad Técnica o con la Orientadora en temas específicos.  
Desde esta lógica, estas reuniones no están pensadas en forma permanente, sino 
según la necesidad de realización, esto conlleva que, al no estar institucionalizadas 
desde una lógica sistemática, quedan a voluntariedad  y permanece en los (as) 
docentes como muy positivas, porque permite dialogar y participar más activamente en 
discusiones que aporten a su quehacer desde la acción.  
De la discusión en torno a sí en los espacios de reunión o GPT, se realizan 
procesos reflexivos, los (as) docentes manifiestan en el Grupos de discusión: 
No sé si hay una reflexión, no hay instancias para ello, lo que se produce es 
entrega de información, no se han generado los espacios adecuados. (D1) 
Los (as) docentes en el cuestionario valoran la información que se les facilita en la 
reunión del GPT  sobre la normativa vigente, el uso de protocolos de actuación frente 
a algunas situaciones y  el compartir la propia experiencia. Aunque resaltan que se 
concentran más en transmitir la información requerida  para la implementación del 
proyecto educativo institucional (PEI). Es decir, se perciben claramente como 
receptores de lo que hay que realizar.  
Esta falta de procesos reflexivos, tienen que ver a como están organizados los GPT: 
Las instancias de las reuniones están estructuradas y eso impide que podamos 
tener un espacio  para compartir  e intercambiar experiencias (D4). 
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Al ser informativas, existen otros medios que podrían utilizarse para entregarnos 
información, puesto que estos espacios no son resolutivos. (D5).   
En la información analizada no se constan acciones concretas que permitan 
visualizar reflexiones sobre la acción pedagógica y la participación activa de los (as) 
docentes. 
En el grupo de discusión los/as docentes son críticos con los GTP como espacios 
de reflexión no sólo por cómo se llevan a cabo sino también por falta de una cultura de 
la reflexión. Así lo expresan: 
Sabemos quienes manejan los hilos, desde nuestra experiencia laboral aportamos 
las ideas, somos egoístas y pocos sinceros, lo que ocurre en la sala de clases, se 
ha planteado queda en el aire y después se diluye. (D2).  
Otra docente agrega:  
Se ha pedido resultados, eso que dice el colega de ser egoísta, nos falta compartir, 
falta un trabajo compartido entre nosotros. (D3). 
Necesitamos los docentes, la  cohesión de grupo para desarrollar trabajos 
compartidos y plantear nuestras necesidades. (D4).  
Muchos de los intercambios quedan en lo anecdótico, en una reflexión personal 
que no es intencionada y sólo se realiza entre los más cercanos, no en forma 
grupal ni menos a nivel general. (D5).  
 
En algunas ocasiones, la posibilidad de acercarse a una reflexión desde nuestro 
accionar, resultan como hitos descontinuados, que se presentan a finales de año, 
en vez de procesos  planificados y conocidos por todos(as). (D6).  
 
Si recordamos, estos espacios fueron concebidos  para que  los(as)  docentes 
revisaran  y evaluaran  críticamente  su trabajo educativo, de tal forma de generar 
formas alternativas de docencia, y lograr, una dinámica permanente de diseño-
implementación-evaluación-rediseño de sus prácticas pedagógicas. (Bellei, 2000, p. 
51). 
Desde esta mirada el funcionamiento actual del GPT en el establecimiento, no 
concuerda con este sentido inicial desde su creación, a través del programa Mece 
Media, de facilitar el desarrollo profesional de los (as) docentes, de intercambiar el 
conocimiento a través de la reflexión, de colocar en contexto el desarrollo social,  para 
implementar la cooperación y el trabajo colaborativo, de tal forma de lograr la  reflexión 
y revisión desde la acción.  
Desde la crítica que generan los(as) docentes, respecto a la organización, 
estructura, y funcionamiento de las reuniones, al diseñar desde la jefatura, la entrega 
de información, en desmedro del diálogo pedagógico, el intercambio y la socialización 
de las prácticas, este se extiende también  a la poca fuerza que demuestran  los (as) 
docentes, para plantear desde la cohesión de grupo, el desarrollo de trabajos 
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compartidos y planteamiento de sus propias necesidades. En otras palabras de 
hacerse escuchar por las autoridades del establecimiento para cambiar esta 
modalidad de las reuniones del GPT.  
Estas mismas valoraciones aparecen corroboradas en las entrevistas a los 
docentes y directivos. La reflexión pedagógica y el desarrollo de prácticas reflexivas, 
pareciera estar asociada a la responsabilidad de considerar acciones que, contribuyan 
al mejoramiento profesional en un contexto amplio y no específico hacia el 
mejoramiento del quehacer docente, proveniente de las propias necesidades.  
Si bien es cierto, se realizan en las reuniones de GPT de manera institucional 
temas que abordan problemáticas que aluden al trabajo de los docentes, éstas 
temáticas no se generan de las propias necesidades de los docentes, sino que se 
establecen desde la institución buscando de alguna forma el crecimiento personal de 
los (as) docentes, para tener información actualizada y un mejor tratamiento de temas 
que aluden al trabajo que cada docente realiza desde la acción. 
Una de las entrevistadas así lo refleja:  
Sí, absolutamente porque se da un tiempo para que se trabajan algunos temas y 
también se trabajan algunas necesidades que ejercen en el momento. A veces  
algunas necesidades de los profesores y se ha trabajado también toda la parte de 
reflexión en torno a la reforma, la evaluación, los problemas de los alumnos, 
problemas emocionales, problemas de aprendizaje, esto se ha trabajado en este 
espacio. (SDD)  
Desde esta visión, la reunión técnica o GPT se convertiría en un espacio de 
reflexión pedagógica, por el contexto de informar:  
Para ser más precisa, a ver por ejemplo trabajamos toda la parte de la reforma, los 
ajustes curriculares, por ejemplo toda la parte de las nuevas leyes,  presentadas 
por la directora. Trabajamos el año pasado también toda la parte de los problemas 
de aprendizaje, hicimos talleres, donde se presentaba el tema y después se 
analizaba con los (as) docentes, se trabajaron también en relación a las prácticas 
pedagógicas de los profesores de las distintas asignaturas con relación al ajuste 
más menos, eso es lo que podría decir…, si  hay reflexión. (SDD). 
En las tardes los talleres tiene que ver con lo laboral, las profesiones laborales lo 
que hace la mutual todo eso y claro uno va aprendiendo de eso, pero eso no lo 
puedo llevar a la sala. (D4) 
Desde la revisión y autocomplacencia, esta visión de lo que ocurre en el GPT, se 
refleja a continuación:  
Si contra los docentes, tener su espacio para conversar, si aquí la estamos 
embarrando, aquí uno lleva que está acostumbrado a los mecanismos como que 
siguen no más poh, es así y ha sido siempre así, pero falta que los profesores 
asumamos esta responsabilidad… ¡oye somos profes!,  no puede ser, uno tiene 
que buscar la forma,  esto va con nosotros así es no más.  (D3) 
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Esta defensa de los espacios de reflexión aparece claramente en las respuestas 
abiertas del cuestionario; respuestas que expresan el deseo de lo que suceda. Los 
docentes reivindican el sentido de estos espacios como parte de su formación y 
aprendizaje profesional, así como de  retroalimentación, una fase necesaria  entre 
todos los (as) docentes y directivos, indispensable para reconocer fortalezas y superar 
debilidades que van en directo apoyo al quehacer en la acción.  
Por ello, manifiestan:  
Los GPT los entiendo como un pilar fundamental para el desarrollo profesional y 
personal, ya que establece una demanda de parte del sistema educativo para 
actualizar al docente en un proceso continuo y no sólo la certificación del título. 
Abre la posibilidad de crear comunidades de aprendizajes y valorar el intercambio 
de experiencias profesionales. (CD6) 
Que debe haber mayor perfeccionamiento en los establecimientos educacionales y 
que éstos tienen que ser realmente significativos para la experiencia de aula. 
(CD10).  
Tener el tiempo para reuniones de nivel, compartir con otros colegas formas 
metodológicas. (D18).  
Cobra sentido entonces, el intercambio de experiencias como una forma de llegar 
a encuentros  sobre las prácticas docentes. Al mismo tiempo, se busca no sólo 
incorporar conocimientos, sino también poder dialogar y reflexionar entre los (as) 
docentes sobre las prácticas en la acción, buscando acompañar y retroalimentar 
desde la observación realizada.  
Esto se fortalece porque,…los docentes requieren reflexiones de sus prácticas 
y aprender de otro. (ED4). 
Deben existir las instancias de participación y colaboración entre los docentes 
por compartir experiencias y así poder aprender con las situaciones de 
aprendizajes vividas por los colegas. (D17).  
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6. 2. El Desarrollo Profesional Docente  
Esta  categoría es entendida para  esta investigación, como la formación y los 
aprendizajes que desarrollan los(as) docentes a través de las prácticas reflexivas 
pedagógicas en forma conjunta, sistemática y permanente, sobre las prácticas 
pedagógicas al interior de la escuela. 
 
Para la (Unesco, 1975), el Desarrollo Profesional, se entiende como la 
formación permanente del profesorado, como un proceso dirigido a la revisión y 
renovación de conocimientos, actitudes y habilidades previamente adquiridas. 
(Imbernón, 2004, p. 7). 
 
El desarrollo profesional, se concibe como cualquier intento sistemático de mejorar 
la práctica laboral, las creencias y los conocimientos profesionales, con el propósito de 
aumentar la calidad docente, investigadora y de gestión  (Imbernón 1999, p. 60). 
Para los docentes y directivos entrevistados así como para el profesorado  que 
forman parte de los grupos de discusión, el perfeccionamiento debiese estar presente 
en la vida laboral en una constante de renovación y mejoramiento de sus 
conocimientos.  
Los (as) sujetos entrevistados(as), le otorgan un inmenso valor y relevancia para la 
vida profesional porque de alguna forma, se asocia  con la actualización y la 
información en el día a día, con la preparación constante, tal como se da cuenta en los 
siguientes  párrafos:   
Todos los días tengo que saber sobre leyes, tengo que saber sobre todos los 
aspectos de la reforma, tengo que saber sobre las orientaciones de educación 
nuevas formas de hacer la educación y todo en mis manos tiene que ver con la 
vida de las personas no podemos estar nunca ajena a ello. (ED3). 
yo creo que muchas personas muchos profesores salen sin tener claro la regla de 
juego y esa regla de juego influye de que, si tú eres un maestro y estas enseñando 
algo, no puedes enseñar algo estático porque la sociedad está cambiando, porque 
tú misma estas cambiando y las personas están aprendiendo de ti y lo que tú 
también estas aprendiendo va aflorando con el tiempo, por lo tanto, ya uno desde 
el momento que ingresa tienes que saber que esto no para y  la actualización  
forma parte del aprendizaje. (D4) 
Pero hay docentes que vinculan la capacitación continua con el desarrollo 
profesional  y  en respuesta a sus necesidades y carencias formativas:  
A lo mejor estoy equivocada, pero para mí es una capacitación continua, es la 
capacitación continua siempre hay que encontrar algo que me permita seguir 
avanzando. No me puedo quedar en lo que me dieron hace 30 años atrás, para mí, 
es una capacitación continua, una capacitación continua que me sirva no tan sólo 
para hacerla si veo en mí una necesidad, una deficiencia, busco algo que me 
pueda suplir esa deficiencia y eso también puede pasar, sino también para estar 
con otros. (ED2). 
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A su vez desde esta mirada, este concepto se relaciona con el encuentro con los 
demás docentes:  
 
El desarrollo profesional también para mi es el encuentro con los demás profesores 
que me pueda aportar uno y otro, a mí también me puede ayudar (ED2).  
 
En la cultura institucional del establecimiento, está instalada la creencia en los 
directivos que, cada una de las personas que trabaja en la institución, sabe hacer su 
trabajo en cualquiera área, y por lo tanto, existe la más absoluta confianza en su 
quehacer, tal como se expresa a continuación: 
A ver lo entiendo desde el punto de vista de que todos los docentes, asistentes de 
la educación, incluso los auxiliares que trabajan en nuestra institución parten del 
voto de confianza de que saben hacer su trabajo y por lo tanto traen un elemento 
de confianza que le permite al superior o al par saber que su trabajo va a estar 
bien desarrollado. (ED1) 
Este supuesto institucional, se contradice con una visión del desarrollo profesional, 
donde se conjugan, la evolución, la actualización  y la corrección en aquellos aspectos 
que requieren en los (as) docentes. Esta necesidad de actualización en su disciplina, 
desde la certificación inicial hasta la actualidad, se aprecia en el siguiente párrafo:  
Como todos seres humanos necesitan evolucionar, necesitan actualizarse y 
necesitan corregirse. El desarrollo profesional lo veo desde estas tres áreas, 
evolucionar hacia los nuevos cambios a modo revolucionario ya sea desde la 
capacitación personal o la institucional y mejorar a través del intercambio de 
experiencia o la trasferencia de procesos y corregir ante algo que no esté bien 
desarrollado. (ED1). 
Esta intencionalidad de desarrollar un tipo de desarrollo profesional basado en la 
actualización en temas directos con el desempeño laboral, es reflejada en el GPT, a 
través de la presencia de instituciones externas que han compartido diversos temas, 
otorgando  valor a incorporar mayor conocimiento en los(as) docentes:  
Hemos hecho uso de espacios de jornada de reflexión, jornadas de capacitación, 
compartimos generalmente con nuestros(as) docentes, la difusión de cursos en el 
CPEIP,  o en los cursos de diplomado o actualización profesional. Entonces no lo 
puedo ver desvinculado  del crecimiento personal, si yo siento que estoy haciendo 
lo mismo 20 años no crezco, pero si yo siento que cada día tengo un desafío 
nuevo, necesito herramientas para actualizarme y por lo tanto hemos buscado 
esas herramientas en forma externa. Son pocos, los(as) docentes que se han 
quedado con su título de origen, todos tienen en su área alguna especialización, 
incluso hasta los auxiliares con los cursos de la mutual o los cursos que se dan a 
través de organismos privados, cursos de primeros auxilios, cursos de prevención 
de riesgo, en los cuales han participado, aportando algo a su crecimiento personal.  
(ED1). 
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Los otros docentes directivos, también manifiestan agrado, satisfacción y validan el 
desarrollo profesional que se da en forma externa, en la línea de la actualización y 
perfeccionamiento:   
No puedo saber de esto y para mi es difícil hablar del otro porque yo soy muy 
curiosa, entonces yo siempre estoy buscando y siempre me estoy educando. Yo  
todos los años me hago algo, yo todos los años hago cursos, busco en internet voy 
a seminarios, vamos con la (directora),  a todo lo que sea que va a ayudar  a 
mejorar. (ED2).  
Nosotros tenemos que buscar perfeccionamiento en el CPEIP, tenemos que 
buscar especializaciones a través de diplomados cursos de perfeccionamiento e 
incluso los más ambiciosos magister y doctorado, pero no nos podemos quedar 
con un conocimiento de base que nos dio el título profesional, tenemos que buscar 
las herramientas que profesionalice nuestro presente y a través de esto, mejorar 
nuestras prácticas de antes, mediante acciones, directrices movimientos y formas 
de proceder que se conocen como buenas prácticas. (ED1).  
 
El desarrollo profesional asociado con la actualización y/o capacitación, se refleja 
en la cantidad de docentes que se mencionan que han participado de alguna instancia 
externa en diferentes temas:   
 
De los 51 docentes, 12 tenemos que se han capacitado… de partida la jefa 
técnica, subdirectora y quien les habla (directora) hicimos 3 capacitaciones ardua 
de perfeccionamiento en la ley de inclusión, el levantamiento de diagnóstico de 
Necesidades Educativas Especiales y lo que era integración de casos del proceso 
educativo, fueron 3 módulos  bastante arduos. 
Después tenemos a la profesora de matemáticas que hizo el post título en la 
Universidad de Chile de matemáticas aplicada y la orientadora de educación de 
media que va ahora por su doctorado en lo que es instalación de todos los 
dispositivos para la educación superior desde el sistema educativo formal. 
Pamela que asistió a los talleres de JUNJI  (Junta Nacional de Jardines Infantiles) 
para todo lo que era la integración de niños con necesidades educativas 
especiales, un programa focalizado acá en Puente Alto que no, no nos llegó la 
invitación, sino a través de una amiga de ella que le dijo que no habría problema 
que asistiéramos, no habiendo problemas, se ajustaron los tiempos.  
Bueno están también los profesores de los cuartos básicos, que hicieron los cursos 
del CPEIP, sobre la integración de los Tics al aula y en la Universidad Católica 
también de Tecnología Educativa. (ED1). 
Desde esta información proporcionada, casi por un tercio de los (as) docentes, 
según expresa la directora, han participado de alguna forma de capacitación y/o 
actualización en temas asociados a entidades ejecutoras como es la JUNJI, (Junta 
Nacional de Jardines Infantiles) el propio CPEIP (El Centro de Perfeccionamiento, 
Experimentación e Investigaciones Pedagógicas), la Universidad Católica y la  
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Universidad de Chile, todas instituciones vinculadas a  procesos de formación y /o 
actualización, a través de orientaciones, lineamientos desde el Ministerio de 
Educación, enfocados a capacitaciones y /o actualización profesional.  
Por otra parte, la presencia de instituciones formadoras, de alguna manera ha 
vinculado la necesidad de plasmar en los discursos tanto de los directivos como en los 
(as) docentes, la actualización profesional, a pesar que puede quedarse en eso, sólo 
en los discursos y no en un desarrollo de competencias reales en los espacios de 
trabajo:  
Yo creo que existe el desarrollo profesional, primero por una imposición de lo que 
ha sido la reforma educacional en Chile, donde el docente ha tenido que actualizar 
competencias profesionales, sin tener que volver a las aulas universitarias y a los 
campos de formación profesional, y  por lo tanto, ha habido una necesidad de 
sobrevivencia del docente, en el cual ha tenido que actualizarse o ha tenido que 
asumir discursos profesionales que son los que hoy día se están demandando 
desde el Ministerio de Educación y por lo tanto, hay una luz del desarrollo 
profesional emergente. (SD2) 
Desde esta mirada, se expresa un desarrollo profesional que aflora por tensiones 
externas o internas, que ha estado presente en la institución. A esta definición, según 
los propios entrevistados(as) ayudan una serie de condiciones como  la confianza de 
la jefatura y la antigüedad en el establecimiento. 
Yo creo que el primer pilar es la confianza profesional, el segundo es la 
antigüedad ahí un equipo que ya trae una larga data compartiendo los mismos 
desafíos y por lo tanto dentro de las fortalezas está en conocer, quién es el otro y 
cómo puedo crecer con otros. (SD2) 
Están prácticamente definidas algunas responsabilidades y a medida que va 
llegando gente se va subiendo al carro y llegando. La identidad de la institución, y 
no andamos todos por cualquier parte, pero tampoco todos estamos en el mismo 
lugar. Todos sabemos que tenemos que cumplir un fin, y este fin es que nuestros 
alumnos no luchen con el sistema, independiente de su situación de origen, sean 
capaces de terminar su educación media y de cumplir un proyecto de familia y que 
muchas veces este proyecto de familia, está centrado en que este hijo sea algo 
más que sus padres. (ED1). 
La valoración que le otorgan al aprendizaje entre pares, conlleva una inquietud que 
realizan los mismos docentes, tal como se señala a continuación:  
Como valorar que uno pueda aprender entre docentes, es que son cosas como 
distintas, yo creo que  la formación continua depende mucho de la importancia que 
le dan las personas. (D2). 
Yo aprendí muchas cosas que no aprendí en la universidad y que se hace en el 
momento, que yo sigo perfeccionándome no las aprendo afuera, si no que las 
aprendo aquí con mis colegas, a lo mejor con las personas que tienen mucha más 
experiencia que la que tengo yo. (D3). 
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Haber por lo que yo entiendo como finalmente como uno realiza su trabajo, las 
herramientas que tienes para el trabajo, esto conlleva también el tema del 
perfeccionamiento que uno debe tener como profesional eso entiendo yo más que 
nada. (D4).  
En relación a las opiniones vertidas, mayoritariamente, existe una clara convicción 
que el desarrollo profesional externo válido, es el que entregan los organismos o las 
instituciones formadoras con prestigio en la formación académica en nuestro país. Las 
universidades cumplen un rol preponderante en la determinación del estatus 
profesional, en tanto ellas legitiman el saber y certifican la experticia profesional. 
(Erazo, 2009, p. 5). 
 
Asimismo el relacionar la actualización, la capacitación y el perfeccionamiento con 
el desarrollo profesional, desde las debilidades y carencias de los (as) docentes, 
coloca de manifiesto la creencia que, es necesario trasladar o incorporar instituciones 
externas para colocar al día a los (as) docentes en su acción docente, otorgando 
conocimiento para el mejoramiento de sus prácticas. Este  supuesto se complementa 
que, a partir de la capacitación y/o asistencia a cursos de perfeccionamiento, las 
personas involucradas desarrollan herramientas para la profesionalización docente. El 
aprendizaje desde la misma escuela, aparece minimizado, así como la escasa 
valoración en el aprendizaje entre pares, al no estar constituida esta forma de 
aprendizaje y  práctica entre los (as) docentes.   
 
(Darling-Hammond, & McLaughlin, 2003), señala que, es necesario desarrollar 
nuevos enfoques de  apoyo a las y los docentes, reemplazando los conceptos 
tradicionales de capacitación, por otro tipo de conocimiento en la propia escuela, el 
conocimiento compartido, basado en los problemas de la práctica que sostienen en 
sus propios contextos las y los docentes, junto a sus estudiantes. 
 
Por otra parte, al contrastar las opiniones de los sujetos de la investigación con la 
definición para esta investigación sobre el desarrollo profesional como: la formación y 
aprendizajes que desarrollan los(as) docentes a través de las prácticas reflexivas 
pedagógicas en forma conjunta, sistemática y  permanente, sobre las prácticas 
pedagógicas al interior de la escuela, no se concreta en sus discursos como en la 
interacción comunicativa en las reuniones del GPT.   
 
Para los docentes, según el cuestionario no basta con tener el título profesional 
para desarrollar la labor docente, es necesario contar con nuevas herramientas, 
conocimiento o estrategias para seguir realizando esta labor, frente a los actuales 
cambios de paradigmas en educación y en la sociedad en general. Este concepto se 
asocia a la formación continua.  
 
De acuerdo a la opinión de algunos directivos, el desarrollo profesional docente se 
presenta como:  
 
El proceso de actualización, profundización y aprendizaje permanente de medios, 
procedimientos y conocimientos para el mejor desarrollo profesional. (CD6). 
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Un desafío constante, entre todos los gestores de la educación, debido a que, en 
cada instante debemos fortalecer las viejas prácticas y superarlas ante los nuevos 
desafíos que nos presenta el medio. (CD5).  
Para otros, se entiende el desarrollo profesional, como una instancia para 
compartir y ampliar conocimientos con otros, adquiriendo valor el contar con 
herramientas para mejorar contantemente, esta opinión así lo describe: 
 
Que me permita ampliar mis conocimientos y visión de la  educación, adquirir las 
herramientas pertinentes, que me permitan mejorar  cada día mi labor, tener  
instancias de participación con otros docentes de diferentes áreas y de otras 
condiciones. (CD3). 
De igual forma en la siguiente opinión, prevalece el concepto de perfeccionamiento 
continuo acompañado de la presencia de la autocrítica necesaria para obtener 
prácticas docentes actualizadas, así lo describe  este directivo:  
 
 Desarrollo profesional docente, continuo perfeccionamiento prácticas docentes   
actualizadas y una continua autocrítica a sus desempeños. (CD4). 
De acuerdo a los esfuerzos en la formación y actualización de algunos  docentes, 
el realizar mejores prácticas pasa por especializarse en forma externa, buscar otras 
herramientas  de análisis y formación, puesto que esto es deficitario o se presenta en 
forma mínima en el establecimiento, por ejemplo según palabras de algunas 
entrevistadas así se refleja:  
 
Deficitario. Hay poco desarrollo del profesionalismo dentro del establecimiento. 
Este desarrollo lo realizan los profesionales de forma particular (CD3).  
Las instancias del desarrollo son mínimas debido a que no se potencia esa área, e 
inclusive podría ser mejor (D19- D14).  
Pienso que está en vías de desarrollo y falta mayor nivel académico para lograr 
mejorar las prácticas pedagógicas y faltan criterios en el trabajo pedagógico. (D5) 
En cambio para otros docentes, el desarrollo profesional docente interno se logra 
preparándose, estudiando, especializándose, a través de un proceso de 
perfeccionamiento profesional que se imparte desde la institución educativa, siendo 
éste a través de un proceso planificado en el tiempo, por ello la necesidad de un:  
 
Proceso de perfeccionamiento profesional docente de carácter permanente, 
intencionado, declarado que busca dar solución a los problemas y necesidades del 
contexto educativo. (D8). 
Como el aprendizaje constante que debe realizar un profesional comprometido con 
su labor y las condiciones y espacios que debe generar la institución para que esto 
se realice. La evaluación constante de las prácticas y disciplinas, una actualización 
permanente que nos permita estar más empoderados de nuestra profesión y labor. 
(D2).  
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Como un proceso de fortalecimiento y perfeccionamiento de las prácticas 
pedagógicas de los docentes para alcanzar calidad educativa desde los recintos 
internos y externos que posee y dispone el establecimiento educativo. (D4). 
Sin embargo para otros docente el desarrollo profesional interno, pasa por tener 
conocimiento sobre la tarea, estar comprometido, ser un profesional con mucha 
entrega desde el punto de vista afectivo, obtener crecimiento profesional en el tiempo 
al tener claridad en las funciones laborales, acompañada de su cumplimiento en el  
ejercicio diario del docente, por ello en las siguientes opiniones se expresa:  
Va depender de la preparación autoevaluación y autocrítica, es decir, como 
estoy preparada para la realización de cada clase. (CD1).  
Profesional con mucha entrega (CD9).  
Crecimiento obtenido durante la práctica docente, a lo largo de la vida 
profesional. (CD11).  
Tener claro cuáles son las actividades laborales que son realmente cumplidas 
como profesional en la institución. (CD10).  
Bueno, debido a que existe una constante preocupación por superarse, buscar 
conocimientos que lleven al alumno a aprender y mejorar como persona. 
(CD13).  
Desarrollo activo de mi parte pedagógica, de mi labor docente y de los 
conocimientos entregados  a mis estudiantes de una forma dinámica y creativa, 
logrando la atención de ellos. (C15). 
Todos estos análisis nos sitúan en lo que (Cochran Smith & Lytle, 2003) 
denominan un enfoque de desarrollo profesional para la práctica. Está muy 
internalizada la concepción de que el conocimiento se genera en contextos formales 
ajenos a las escuelas y los docentes son consumidores y ejecutores que deben aplicar 
teorías. Los docentes utilizan ese conocimiento para mejorar su práctica como 
podremos constatar en los siguientes análisis. Sin embargo hay algunas voces que 
transitan hacia un desarrollo profesional en la práctica buscando más esa instancia 
relacionado a su quehacer. 
 
6.2.1. El Perfeccionamiento como una instancia que les permite extender su 
conocimiento. 
Desde la visión de los(as) docentes, la valoración que le otorgan al 
perfeccionamiento es como una herramienta dentro de la jornada laboral y no fuera de 
ella, en temas que tienen importancia para su quehacer pedagógico y el trabajo con 
los(as) estudiantes. Relacionando con lo que indica (Cochran Smith, 2003) sería en el 
sentido restringido de aportar habilidades técnicas para obtener mejores resultados, es 
decir mejores calificaciones  de los (as) estudiantes pero olvidan la tarea fundamental 
del docente cómo producir aprendizajes reales en los (as) estudiantes.   
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Algunas opiniones están divididas frente a este tipo de perfeccionamiento fuera de 
los horarios laborales. Algunos sujetos, no están dispuestos a transar o ceder parte de 
su tiempo personal a esta modalidad, tanto en el establecimiento como fuera de ella, 
así queda demostrado en la siguiente opinión: 
La  motivación debe nacer de uno y en eso no transo (D4).  
Otra opinión señala que los tiempos deben buscarse en los horarios en el 
establecimiento, y no fuera de la jornada:  
 
Los tiempos deben ser en la jornada laboral (D6).  
Se debe revisar las condiciones y carga horaria para poder efectuar estos apoyos 
en los tiempos en el establecimiento. (D5).  
Falta  la instancia que como y cuando nos perfeccionamos. (D2) 
Esta visión de perfeccionamiento instalado en la jornada laboral, presenta de 
alguna manera, la relación con el conocimiento externo entregado por “otros”, para 
realizar mejor su trabajo, entendiendo que esta vía de conocimiento le otorga validez, 
porque le entrega una certificación para enriquecer también el registro de 
perfeccionamiento en su curriculum.  
Los docentes consideran que no están dadas las condiciones físicas, de recursos, 
de tiempo, de disponibilidad en el establecimiento, para desarrollar estudios de nivel 
superior y que de alguna forma apunte a realizar en  mejores condiciones su labor 
docente. Comparativamente con otras instituciones escolares que ellos conocen y 
mencionan, el establecimiento no fomenta el desarrollo profesional de sus docentes, 
en áreas que implican mejoramiento a su quehacer pedagógico, otorgando mayores 
herramientas en su labor. Esto se reflejaría en que el establecimiento no financia 
estudios conducentes a este fin.  
Hace muchos años que no se realizan perfeccionamiento en el colegio, todos los 
perfeccionamientos han sido fuera de la institución, es una debilidad. Se debería 
invertir para crecer como profesional, es una responsabilidad en la cual  debemos 
hacernos cargo (D5).  
En algunas jornadas externas, siempre van las mismas personas, los directivos, 
cuando nos preguntan si quisiéramos asistir, ya están cubiertas las vacantes.  
(D6). 
Visto así, la formación docente se convierte en una espiral de soporte pedagógico 
para las prácticas docentes. De acuerdo a las definiciones anteriores sobre el 
desarrollo profesional, se señala la idea de la formación permanente del profesorado, 
la cual en ningún caso está finalizada.  
Desde este contexto, los (as) docentes, manifiestan valoración al 
perfeccionamiento externo y(o) dentro de la jornada laboral. Un perfeccionamiento que 
no debe ser impuesto sino desarrollado en forma voluntaria, de acuerdo a cada uno de 
los intereses. Para atender a esta condición, debe explicitarse y para que sea 
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relevante, es importante observar, lo que ocurre al interior del establecimiento en todos 
los espacios educativos. Para ello, adquiere relevancia considerar la realización de un 
diagnóstico de las necesidades pedagógicas reales de los (as) docentes, al pensar en 
la formación continua.  
 La reflexión significa también el reconocimiento de que la producción del 
conocimiento respecto a lo que constituye una enseñanza adecuada no es 
propiedad exclusiva de los centros universitarios y de investigación y desarrollo; el 
reconocimiento de que también los profesores tienen teorías, que pueden 
contribuir a la constitución de una base codificada de conocimientos sobre la 
enseñanza (Zeichner, 1993, p. 2). 
 
6.2.2 La Formación Continua: Detección de Necesidades 
La posibilidad de contar con un diagnóstico en relación a la formación continua, 
posibilita tener la claridad de las reales necesidades de los (as) docentes, en beneficio 
de su práctica pedagógica, a pesar que no tengan posibilidades de formarse de 
acuerdo a esas necesidades. En la discusión surgen  aspectos que necesitan  
analizarse e incorporarse:  
Es necesaria e importante la contextualización, por ejemplo realizar inducciones en 
el tema pedagógico, separar lo urgente de los procesos pedagógico, muchas 
veces lo emergente se come todo el tiempo. Es importante, considerar la 
participación de los profesores en los temas, y si es necesario en las vacaciones, 
vale la pena quedarse una semana para aprovechar de trabajar los temas 
realmente que nos interesan en la sala de clases. (D1). 
Parte de eso, de las necesidades, no existe ese diagnóstico, las charlas, de 
seguridad que nos dan, me pregunto sí nos sirven o no, es más de lo mismo que 
hemos escuchado, lo que hace falta es mucha claridad en la institución, estos 
temas no van con la práctica pedagógica.  (D6) 
Se deben diagnosticar las necesidades institucionales  y las necesidades 
personales de cada uno de los (as) docentes. Por ejemplo, analizar los resultados 
en la baja académica. (D1). 
Para la mayoría del equipo directivo que responde el cuestionario  la formación 
docente continua  es necesaria, relevante y es una demanda profesional, para 
enfrentar los desafíos y exigencias profesionales actuales, tal como se detallan a 
continuación:  
Sí, siempre es necesario complementar nunca se está suficientemente en el 
conocimiento de todo o en el manejo de todo. (ED1). 
Considero relevante y necesario la formación docente continua, ¿en qué ámbitos?, 
en el cultivo de las ciencias de la pedagogía, en el perfeccionamiento cognitivo, en 
ambos son necesarios, pero esto está supeditado por los sostenedores en cuanto 
al perfeccionamiento SIMCE (ED2). 
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El docente debe estar actualizado e informado permanentemente en nuevas 
metodologías. El ritmo de trabajo actual absorbente, lo aísla y es perjudicial (ED3). 
La considero relevante, necesaria desde los cambios que se establecen en 
educación, en la sociedad, en la tecnología, en las necesidades de los estudiantes. 
(ED4).  
La adquisición de conocimientos es lo único que nos tendrá preparados para 
asumir nuevos y constantes desafíos. (ED5). 
También para los(as) docentes que responden el cuestionario existe coincidencia, 
que la formación continua es importante. Así lo indican las siguientes opiniones:  
Es fundamental para la actualización, tanto en metodologías, estrategias, 
habilidades y aprendizajes. Para el mejoramiento y calidad en nuestra educación. 
(D1).  
Súper necesaria, porque cada día nos enfrentamos a escenarios diferentes y 
hay que tener las herramientas adecuadas para hacerles frente, es importantísimo 
que estemos preparados, porque un error que cometamos puede afectar 
seriamente el desarrollo de nuestros estudiantes, tanto en lo pedagógico como en 
lo disciplinar. Personalmente creo además que el aprendizaje siempre es positivo, 
pues ayuda a un buen desarrollo humano. (D2).  
Sin duda, la formación continua es fundamental en un docente, ya que 
adquiere nuevas y tal vez mejores herramientas para el desarrollo de la profesión. 
(D3).  
Sí ya que cada día los docentes deben estar más preparados para atender las 
necesidades de sus alumnos y abordar de diferentes formas sus aprendizajes. 
(D5).  
Debe estar en constante actualización de contenidos y estrategias 
pedagógicas. (D12).  
Estas opiniones reflejan la necesidad de los (as) docentes de contar con 
herramientas que ayuden al quehacer pedagógico, estar preparados para atender la 
diversidad de estudiantes y desarrollar la inclusión,60 y esto  requiere preparación, 
actualización a los(as) docentes y el espacio para que esto se propicie es el  GPT. La 
formación constante en la vida de todos los(as) docentes, debe entenderse no como 
algo finalizado, terminado, sino como el espacio de aprendizajes vivos, dinámico para 
sí mismo, en conjunto con otros. 
En definitiva adquiere mucho sentido, en palabras de Perrenoud, (1997-98), “sería 
importante que cada vez más los profesores se sintieran responsables de la política de 
formación continua e intervinieran en ella, de forma individual o colectiva, en los 
procesos de decisión” (p. 137). 
                                                          
60 En nuestro país existe la política de inclusión, a través de la ley Nº20.845. 
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Sin embargo, no hay consciencia de una formación incardinada a un desarrollo 
profesional como proceso, como maduración de prácticas docentes o de generación 
de conocimientos desde la práctica que implique un desarrollo profesional como 
actitud indagadora (Cochran Smith & Lyttle, 2003). Lo que exige como dicen estas 
autoras capacidad de cuestionamiento, crítica y humildad para la autocrítica. 
 
6.2.3    La autocrítica   
Se entiende por autocrítica a la capacidad de auto revisar, cuestionar y emitir 
juicios críticos a través de la reflexión personal de su propia práctica docente, 
actuando como espejo. 
En general existe coincidencia entre docentes y directivos que responden el 
cuestionario que la autocrítica docente como estrategia de reflexión sobre las prácticas 
pedagógicas, es Muy baja o se da en muy pocas ocasiones, tal como se aprecia  a 
continuación:  
En el GPT, los docentes no manifiestan verbalmente una posible autocrítica 
sobre sus prácticas pedagógicas en aula. (CD2). 
 
Muy pocas veces y si surge es como una reflexión personal, las malas 
prácticas por así decirlo, siento que se tratan de manera particular…si se 
hacen. Muchas veces en las reuniones siento que se ironizan algunas 
situaciones en lugar de enfocarlos a la autocrítica  y superación. (CD3). 
Es difícil, pues siempre los GPT son guiados por temáticas que preparan los 
directivos, entonces pocas veces queda el espacio suficiente para ir más al 
detalle de la reflexión de necesidades propias de nuestra labor o inquietudes  
respecto a las prácticas. Por lo general se cuestionan o critican nuestras 
metodologías o decisiones de manera pública, pero sin dejar un espacio 
personal para la autocrítica. (D2).  
Pienso que esto no es así, ya que cada uno esconde sus debilidades y esto no 
le permite crecer profesionalmente. (CD5).  
Se evidencia muy poca autocrítica, se enfoca en las falencias de estudiantes y 
familia; no en las prácticas pedagógicas como por ejemplo evaluación y 
didáctica. (CD8). 
Es más, en esta opinión se señala que cuesta enfrentar la autocrítica para el 
análisis de las prácticas docentes, y esto se ve obstaculizado por otros factores que 
impiden ver  esta forma de análisis en forma natural. Según Schôn, la reflexión sobre 
la acción puede permitir enfrentar mucho más consciente esta acción, por ello esta 
opinión indica:  
Generalmente la autocrítica no aparece como primera cuestión en el análisis, 
se tiende por lo general a buscar otros factores, pensando en que las prácticas 
utilizadas son siempre buenas o exitosas. Se requiere un análisis más profundo 
y cuestionador para llegar a “cuestionarse”  en que puede estar en el propio 
hacer la clave para mejorar.  (CD1). 
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No todo lo que debiera, falta en algunos colegas más humildad para reconocer 
que siempre se debe mejorar y superarse. (CD13).  
 
Generalmente no, a veces es simplemente que no queremos escuchar que nos 
corrijan. Alguna práctica docente o práctica de aula en la cual un colega nos 
quiere criticar constructivamente. (CD15).  
 
Frente a este panorama, la siguiente opinión es mucho más drástica al señalar que 
además de darse una baja autocrítica, existe un desconocimiento de la normativa que 
impide desarrollar con más profundidad las diversas opiniones de los(as) docentes.  
Como directivo observo una baja autocrítica sobre las prácticas pedagógicas, 
generando en muchas ocasiones más críticas al sistema educacional y al 
contexto institucional, que al trabajo que es de competencia del docente 
desarrollar con sus estudiantes, con sus apoderados y con sus colegas. 
También se observa un alto nivel de desconocimiento de los marcos legales de 
los programas de estudio y de las realidades de los estudiantes por lo que la 
autocrítica cuando ocurre tiene poco o nulo sustento, sobre lo que es lo que 
realmente sucede con su actuar profesional. (ED6). 
La presencia de la autocrítica es fundamental en cualquier grupo humano, un 
punto relevante, una inflexión para iniciar o continuar una discusión pedagógica con 
fines constructivos. Al respecto los (as) docentes, precisan que es necesaria la 
presencia de una cuota importante de auto revisión desde la acción, sin embargo, esto 
no se aprecia en su totalidad en las reuniones del GPT, según lo manifiestan los 
docentes en el grupo de discusión: 
El clima de confianza es importante, tú también tienes que generar el clima de 
confianza necesario para que la autocrítica pueda producirse. (D2).  
Esto también permite preguntarse, ¿para qué estoy haciendo esto en la sala de 
clases?, tengo motivación y cuando hay espacios y tiempos para la puesta en 
común, todo se siente más relajado. (D3). 
La autocrítica es débil de manera individual, además no hay instancia para hacerlo. 
(D1). 
Falta autocrítica, cuando hay trabajos donde se requiere una mirada más crítica, 
hay poca confianza para aceptar una opinión. (D5).     
El saber criticar clara y constructivamente y la capacidad de recibir críticas, no es 
siempre evidente en las reuniones y en el aula, tampoco se desarrollan en forma 
espontánea. Se debe aprender, y quienes organizan el aprendizaje profesional deben 
estar conscientes de cómo canalizar ese tipo de conocimiento. 
De acuerdo a la percepción de los (as) docentes un obstáculo que se agrega a 
esta falta de procesos reflexivos en el GPT en torno a la autocrítica, es la ausencia de 
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criterios comunes. Frente a ciertas decisiones, resultan ser sólo conocidas por algunos 
(as) docentes, en un círculo de confianza más restringido, y que afecta al colectivo de 
docentes, al desconocer información que permita tener argumentos, que justifiquen tal 
o cual  comportamiento de los(as) estudiantes:   
Parte de las prácticas, de las problemáticas existentes en nuestras clases, deben 
ser informadas a todos(as), para poder reflexionar a partir de nuestros propios 
ejemplos, pero los lineamientos están planteados, se pierde el sentido. (D7). 
Otro obstáculo que atenta, a que en este espacio para que se realice reflexión, y 
de alguna manera se presente la autocrítica en forma constructiva, es la falta de 
tiempo, tal como se describe a continuación: 
Dentro de la jornada laboral, debería haber más tiempo para la formación docente, 
pero  con la actual distribución no queda tiempo.  (D4) 
La presencia de la autocrítica, es fundamental en la construcción e intercambio de 
conocimiento. En el contexto del establecimiento, debemos recordar que el 
establecimiento sufrió años atrás un quiebre importante entre los (as) docentes de 
enseñanza básica y los (as) docentes de enseñanza media.  Esto se produjo por la 
falta de preparación de los (as) estudiantes entre un nivel y otro, culpando de estas 
deficiencias a los (as) docentes de un nivel. Para reparar esta desconfianza 
profesional,  pasaron  muchos años, de acuerdo a lo que señala la directora. 
Esto se remonta cuando un grupo de profesores que se integraron a la  
institución en los últimos 10 años, para instalar la educación media, a partir del 
año 2005, cuando se  generaron los primeros medios para tener nuestra mejor 
primera corte el año 2008. Estos docentes creyeron que todo lo que había 
hecho el nivel de  básica  no servía, porque los alumnos no llegaban 
competentes a la media. Entonces se da una suerte de descalificación 
profesional que todavía no cura,  lo que ha significado que, muchos profesores 
de básica se resten de opinar cuando están opinando los profesores de 
educación media o los de educación media ya no quieran opinar, para no hacer 
juicios de valor en contenidos de la básica y por lo tanto, en esa tensión 
estamos trabajando.  Entrevista Directora 
Con estas características convivenciales, es poco probable que surja la autocrítica 
constructiva entre los (as) docentes de básica y media juntos, pero si probablemente 
en grupos más pequeños de un mismo nivel o docentes en paralelo, trabajando 
objetivos pedagógicos comunes, para intercambiar experiencias y lograr instalar la 
autocrítica constructiva entre pares. 
Desde  las investigaciones Perrenoud, (2004); Margalef, (2011ª); Jarauta y Medina, 
(2009); Molina, (2012), en la práctica cotidiana, desarrollar la autocrítica no es una 
competencia fácil, requiere de habilidades e intencionalidades más profundas que 
posibiliten una revisión desde la acción o sobre la acción:  
Un profesor crítico que, de modo sistemático y continuo, ponga de manifiesto 
habilidades cognitivas y meta cognitivas de alto nivel para interpretar la práctica 
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de modo genuino a partir de las evidencias empíricas que ve en su aula (Mena, 
2013, p.205). 
Esta competencia reconoce habilidades que pueden adquirirse como docentes 
principiantes o también docentes en ejercicio, puesto que son claves en la profesión,  
las siguientes opiniones de  los participantes entrevistados dan cuenta de ello:  
Y esto también tiene que ver con algo que hacemos muy poco que es mirarte y 
detenerte a mirarte porque  uno por lo general avanza no más[…] no mira, mira al 
otro como en la convivencia soy muy buena para mirar a otro, pero nos cuesta 
mucho y en ambos sentidos para descubrir nuestras potencialidades como 
nuestras debilidades, somos malos para reconocer en que somos en definitiva, 
entonces como que por ahí también podríamos empezar a escapar cierto, estamos 
aquí los indicados o no porque hay gente que se puede haber equivocado y darse 
cuenta. (D1).  
Poca, también hay una autocrítica, hay mucho auto-complacencia, ha 
disminuido, o sea ha aumentado la crítica pero sigue habiendo mucha auto-
complacencia y se acostumbra a responsabilizar a otros por situaciones que no 
nos resulte. (ED1). 
Por lo tanto, falta decir bueno estamos fallando, esto va de la mano con el 
desarrollo profesional de cada uno. Desde mi punto de vista porque si no hay 
desarrollo profesional, no puedo tener autocritica”. (ED3). 
Esta autocrítica también de alguna manera, puede servir y dar especial sentido a 
tomar otras decisiones y apoyos para mejorar la labor docente, de acuerdo a la 
siguiente opinión: 
Cuando a lo mejor un profesor ya no está funcionando dentro del aula, le 
damos otros apoyos, pero también tienes que estar a cargo de eso, entonces de 
repente hay un recurso, pero también hay una debilidad… (ED1). 
 
6.2.4     Estrategia Efecto cascada 
Se entiende por efecto cascada a una estrategia de formación para transmitir a 
otros(as) información, orientaciones y lineamientos específicos Imbernón (2004); 
Kincheloe (2008). 
De acuerdo a algunas tendencias, el Ministerio de Educación ha utilizado en 
distintas ocasiones, por costo u otro criterio de aplicación, esta estrategia de formación 
en variados temas de trabajo con los supervisores(as) para realizar con las escuelas y 
liceos de nuestro país, sobre todo en aspectos relacionados con los planes y 
programas y  con el SIMCE  
Este efecto cascada tiene la particularidad de formar o instruir a un pequeño 
número de personas en un tema determinado, para que después estas personas  
transmitan a otros(as) información, orientaciones y lineamientos específicos. “Este 
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formato del clásico modelo cursos en cascada tiene importantes limitaciones, por la 
falta de seguimiento de la aplicación en la práctica.”(Vaillant, 2016, p.7). 
Esta estrategia de formación es utilizada por el establecimiento investigado, al 
señalar que, a una reunión x asisten más de una persona, las cuales posteriormente 
comparten la información, para transmitir a los (as) docentes. En este discurso se 
refleja el convencimiento de la capacitación externa, entregado por un experto en un 
tema determinado, puede ayudar a los(as) docentes en su labor. En este ejemplo, la 
información que entrega el Ministerio de Educación, es relevante para trasladar 
personas del establecimiento a dicha reunión, de acuerdo a expresión de una 
entrevistada:  
Hemos buscado esas herramientas sean dadas al interior del colegio muchas 
veces por los costos que significa hacerlos externamente, en otras ocasiones 
hemos  pedido al ministerio que nos permita invitar a más de un docente cuando 
hay, entonces nos invitan a una reunión, por ejemplo a los programa de prevención 
reuniones y consumo de droga, invitan a la orientadora del colegio y van 5 
personas, entonces dicen u y porque van tantos. Porque como institución no 
tenemos como financiar esa capacitación y la personas responsable que sería la 
orientadora no va a tener la capacidad humana tampoco de transferir todo lo que le 
digan, en cambio, sí van 5 después se hace un levantamiento de la información y 
eso se le entrega a los docentes. (ED1). 
Desde este discurso  se constata la creencia que manejar la mayor cantidad de 
información, es el camino del desarrollo profesional docente, permitiendo la 
actualización y traspasando  orientaciones que de alguna forma, tiende a pensar que 
mejorará la acción docente.  
El trabajo cooperativo es importante, como también el trabajo en equipo, la 
cooperación y apoyo entre pares, esta manifestación lo deja claro la siguiente 
entrevistada, al valorar la experiencia en las  relaciones personales, tal como lo 
señala:   
Yo aprendí muchas cosas que no aprendí en la universidad y que se hace en el 
momento, que yo sigo perfeccionándome, no las aprendo afuera, si no que las 
aprendo aquí con mis colegas, a lo mejor con las personas que tienen mucha más 
experiencia que las que tengo yo, que tiene relación, por ejemplo con el manejo de 
alumnos, el manejo de apoderados(as) (D3). 
Esta estrategia de aprendizaje está presente en el discurso, en los deseos e 
intenciones. Sin embargo, no se reflejan  en las observaciones realizadas en el GPT. 
Lo que muestra la distancia entre intenciones y acciones, entre lo deseado y lo real, y 
entre lo proyectado y lo posible (Gimeno 2010).  
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6.2.5 Desarrollo Profesional en la misma Escuela 
Se entiende por Desarrollo Profesional en la misma escuela a una estrategia de 
formación que implica convertir el mismo establecimiento en un centro de aprendizaje, 
incorporando el proceso reflexivo de las propias prácticas docentes.  
Tal como señalan Escudero & Bolívar (1994), la estrategia de “formación centrada 
en la escuela”, debe ocurrir en sus contextos de trabajo y versar sobre cómo mejorar 
lo que hacen, a partir de un análisis reflexivo y colegiado de su práctica y situación.  
Los análisis reflexivos que dan cuenta de procesos en los mismos contextos 
escuelas, a través de la información que emerge desde la práctica de sus docentes, es 
una forma de reflexión progresiva que, permite configurar un desarrollo profesional 
importante. La realidad del establecimiento en cuanto a las temáticas de trabajo son 
dirigidas por el equipo directivo, quedando poco o nulo espacio para enfrentar diálogos 
participativos pedagógicos que sean incorporados por los mismos docentes desde sus 
prácticas, tal como se refleja en la siguiente opinión:     
Poco poquísimo, todo está dirigido, está dirigido por la directora, por nosotros 
dirigido por entre pares, y entre individual poco, falta estamos al debe… (ED2) 
A pesar que, existe en el discurso que los (as) docentes desarrollen otras 
competencias, el plan operativo del GPT, no da cuenta de ello:  
En la escuela, no existe un trabajo planificado, para la adquisición de 
competencias profesionales, eso significa primero ponerlo como objetivo 
institucional y no solamente como una intención, el hacer un plan de acción que 
signifique una sistematización de las necesidades de los docentes no está 
programado. (ED1). 
No, no está intencionado en ninguna línea de acción, seria deshonesto decir que lo 
hemos hecho porque no, no está, han habido acciones han habido respuesta a 
situaciones puntuales, han habido aportes muy interesantes que a veces  los 
profesores de matemáticas o las orientadoras o  la psicóloga, se comparten,  pero 
una intención institucional sobre eso no existe. (ED1).  
La necesidad de buscar otras vías de acción, dispuestos a desarrollar un rol más 
activo en los (as) docentes, respecto a utilizar espacios donde establecer diálogos 
pedagógicos, la siguiente evaluación del GPT, realizada en diciembre del año 2015, 
entrega una modificación a la organización para el año siguiente:  
Se plantea al equipo directivo, mayor tiempo de reunión por departamentos,  en la 
lógica de contar con espacios reales para iniciar un diálogo centrado en sus prácticas. 
Este paso, refleja una gran oportunidad para iniciar un camino, una vía de formación 
en la misma escuela. Producto de la gran demanda en la conformación de equipos de 
trabajo por asignatura, de 5 equipos, pasaron a 9 equipos:  
Yo creo que es una necesidad, una necesidad que los departamentos hayan 
demandado trabajo de equipo, éste es un indicador claro que van a tener que salir 
de ahí, nuevas necesidades de formación. Yo creo que una de ellas es 
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precisamente la capacitación, a partir de lo que están haciendo ellos en sus áreas 
porque había muchas cosas latentes. Entonces, ahora con la oportunidad de 
reunión semanal no me cabe la menor duda que, al término del primer semestre 
habrá una evaluación. Se van a generar nuevas demandas y eso es parte del 
procedimiento también de la institución, ahora el ignorar que se han hecho cosas 
sería injusto, el docente ve la inmediatez muchas veces de lo que se le está 
pidiendo a él y no de lo que está sucediendo efectivamente en el aula. (SD1).  
En esta dinámica de trabajo con participación de los (as) docentes, las 
expectativas del equipo directivo, en torno al trabajo pedagógico distinto que pudiesen 
realizar los(as) docentes,  plantea ciertas inquietudes:  
En los 3 primeros meses,  yo creo que va a ser el espacio para dar respuestas, 
ustedes buscaban espacios, bueno ¿para qué?, ahora si el ¿para qué?, es para 
revisar más pruebas, para revisar el material que está en la biblioteca o para tomar 
café más tranquilo o alargar la hora de almuerzo no se justifica.  Ahora si él ¿para 
qué? fue porque hicieron… oye es que revisamos toda la información y estamos 
analizando juntos, es que hicimos los diseños de pruebas para el nivel, porque 
vimos los casos de los niños que estaban con más problemas y que venían 
analizando, eso es otra cosa.  (SD1).  
Esta desconfianza de los directivos que, los(as) docentes hayan solicitado otros 
tiempos, para debatir, conversar y establecer formas de trabajo colaborativo, coloca en 
evidencia la necesidad de desarrollar otros roles en los (as) docentes., así como 
también un grado de responsabilidad mayor en los procesos de reflexión. De igual 
forma, la autocrítica que hace el equipo directivo, da la oportunidad de acompañar a 
los(as) docentes en el trabajo de aula:  
Yo creo que…, se lo he comentado siempre a la Jefa de UTP  tenemos primero 
que hacer un acompañamiento al profesor y presentarle esto que no quede en la 
conversa. Generamos en el primer ciclo, un tipo de metodología que los profesores 
tenían primero que generar material, probarlo y después discutirlo y eso para mí 
eso es desarrollo profesional y se ha logrado. Se ha logrado por ejemplo, en este 
año tuvimos un solo niño no lector que paso a tercero, uno solo, el año pasado 
teníamos 12 en años anteriores 11‐ 10 pero ahora tenemos sólo 1. (SD2) 
De acuerdo a esta experiencia, la responsabilidad por el trabajo junto a otro 
adquiere relevancia. La apertura y valoración al trabajo colaborativo y ayuda entre 
pares, junto al equipo directivo para hacer mejor las cosas comienza a vislumbrarse. 
Darling-Hammond, & McLaughlin (2003) en esta búsqueda de nuevas estrategias para 
abarcar no tan sólo el conocimiento docente en su  propio contexto, insiste que hay 
que volcar “estrategias para que las y los docentes en las escuelas, también logren la 
capacidad de responsabilizarse del aprendizaje de sus propios estudiantes” (p.9). 
Este tema de la formación continua en el colegio, es distinto, es distinto, hay 
algo que lo gatilla, eso no lo había pensado nunca, nunca la había pensado… 
siempre las fortalezas uno va a buscar afuera, pero detengámonos y 
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compartamos, la reflexión que se hace con el otro, es un tipo de aprendizaje 
distinto. (SD2). 
Claro que sí, porque este es nuestro lugar nuestro espacio de aquí mismo 
debieran surgir las herramientas,  en nuestro contexto, puesto que es nuestra 
realidad (D1).  
En estas opiniones, se manifiesta de alguna manera, el inmenso valor que significa 
el desafío del aprendizaje con otros, el respeto por el otro, el conocimiento de sus 
propias representaciones, así como el dominio de sus emociones. La reflexión desde 
la construcción, coloca de manifiesto, la visión de cada uno sobre el aprendizaje y al 
mismo tiempo una débil responsabilización, al acotar “nuestra realidad”.  “El contar con 
un espacio en razón de las diferentes interacciones a través de las cuales el grupo 
profesional se apropia, mantiene y renueva su territorio, así como de su estatus y 
privilegios”. (Erazo, 2009, p. 5).  
 
6.2.6 Acompañamiento al Profesor 
En  el sentido que se han interpretado los datos, como se puede observar en los 
últimos análisis es minoritaria aún esa concepción de desarrollo profesional como un 
aprendizaje colaborativo y es por ello que aparecen escasas menciones a la 
facilitación o al apoyo al profesorado para ese desarrollo profesional. Lo que si emerge 
es el acompañamiento. Y desde los datos se entiende por acompañamiento al 
profesor a las visitas realizadas al aula con el fin de observar y retroalimentar las 
prácticas pedagógicas de los (as) docentes.  
El proceso reflexivo se da a partir del análisis de las situaciones y problemas que 
acontecen en la práctica y desde la práctica, por lo tanto una forma de situar la 
reflexión es justamente, acompañando a los (as) docentes en el aula, teniendo 
insumos para la discusión pedagógica, porque muchas veces es positivo enfrentar  
actitudes y prácticas que no son visibles en la conducta humana y por ende no se es 
consciente de ello. 
Yo creo… lo que he comentado siempre con la (Jefa Técnica), es que tenemos 
primero que hacer un acompañamiento al profesor y presentarle y que lo realice o 
sea  que no quede en la conversa. (ED2) 
La Jefe Técnica  es la Jefa Técnica de pre kínder a cuarto medio, es poco el 
tiempo que tiene para hacer un acompañamiento en el aula, hacemos muy poco 
seguimiento en el aula, esa es otra cosa que tenemos al debe. En términos de 
poder ir a supervisar una clase y poder después discutir esa clase, eso no lo 
hacemos… (ED1) 
Si lo hemos hablado de cómo apoyar a los profesores con lo que viene, tenemos 
ya los programas nuevos de matemáticas, tenemos los programas, tenemos ya 
todo, ya no nos hace falta material, están todos los programa, hemos hecho lectura 
de programas, hemos hecho análisis de programa hemos hecho… y lo que no 
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hemos hecho es ir a la sala y ver, bueno la clase de matemáticas, van a trabajar la 
habilidad de argumentación modelación y conjetura con lo que está haciendo, 
como lo está haciendo, no lo hemos hecho en eso. (ED2).  
Yo creo que de ahí es donde tenemos que escalar, tenemos que estar ahí con 
ellos, sobre todo las que estamos en la parte directiva o estamos tratando de 
introducir la innovación a los profesores…Nosotras tenemos que estar afuera y los 
pares también tienen que estar entre ellos. Lo hicimos una vez, algunos profesores 
fueron a verse entre ellos, pero hay mucha complicación todavía. El profesor no se 
atreve a decirle a su par, podrías haber hecho esto, no te resulto bien, no todo era 
fantástico, entonces no sé si eso fue efectivo o no, todo era maravilloso, todo 
estaba bien, la pauta, todo era fantástico, entonces si estaba todo bien no hay 
mejoras… (ED3) 
Como se puede observar desde estas expresiones de los directivos, el 
acompañamiento vuelve a ser desde una mirada más de “experto” o asesoramiento 
externo. Desde una  posición jerárquica más que de pares, desde dar pautas e indicar 
cómo hacer más que desde una postura reflexiva. El acompañamiento desde la 
facilitación que contribuya a la construcción compartida de conocimientos desde la 
propia práctica con el aporte de constructos teóricos que ayuden a reconstruir 
concepciones y llegar a una praxis, no forma parte de la concepción del equipo 
directivo. 
 
6.3. La corresponsabilidad o responsabilidad compartida. 
Recordemos que, el prefijo co-denota unión y colaboración, es decir, un trabajo 
conjunto y mancomunado para desarrollar algo.  
La unión y colaboración a través de un trabajo conjunto y mancomunado busca 
justamente desarrollar una responsabilidad compartida en el ámbito del desarrollo 
profesional, dando lugar al concepto de responsabilidad, entendida como 
corresponsabilidad o responsabilidad mutua para esta investigación.  
La corresponsabilidad se concibe, entonces, como el grado de responsabilidad que 
tienen docentes y directivos en el desarrollo profesional, entendiendo por esto, el 
compromiso en la formación continua para desarrollar con mejores herramientas la 
tarea educativa.   
En el grupo de discusión, los docentes manifiestan en sus opiniones la 
responsabilidad propia de gran parte de la gestión de los espacios de reflexión 
docente establecidos en el establecimiento educacional donde ejercen. Entre las 
responsabilidades mencionadas, se encuentran las relacionadas con su quehacer 
laboral, considerando que ellos son quienes deben generar un cambio en su práctica 
profesional, para que comience una nueva gestión, que se traduzca en resultados 
positivos o en nuevas prácticas dinámicas en la reunión del GPT. 
Estas opiniones así lo manifiestan:  
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Debería salir de nuestra iniciativa, debemos tener la confianza y seguridad para 
poder plantear estas inquietudes. (D7) 
Generar desde los docentes estos espacios sin enjuiciar, nos ayudaría a 
modificar estos espacios. (D8). 
En este discurso esta la noción de corresponsabilidad que aflora, desde la posición 
de asumir un rol más directo en la formación docente, en los espacios comunes. El 
GPT es un espacio común de encuentro, tanto de docentes y directivos. Por lo tanto, 
es también su espacio, la siguiente opinión así lo manifiesta:  
Debería haber recursos, tiempo y disposición también de la institución, así 
como de nosotros para la formación docente. (D3).  
La institución debería estar consciente que, si mejoran las prácticas pedagógicas, 
hay más matrícula y eso también se consigue en beneficio para el colegio. (D5). 
El perfeccionamiento parte desde la institución propiamente tal (D2).    
Parte por uno también, sin embargo, la responsabilidad también es de la 
institución, debe invertir por el docente. (D3). 
En consecuencia, las estrategias de desarrollo profesional centradas en la escuela, 
pueden ser entendidas como entornos de colaboración, de aprendizajes e innovación, 
cuando logran entrar en una espiral de ayuda y colaboración entre los(as) docentes, 
tal como se desprende de la investigación de las escuelas eficaces, donde se produce 
un tránsito, un viaje hacia el crecimiento profesional en forma consciente y colectiva.  
Una organización que aprende, como señala Garín, (2000), “facilita el aprendizaje 
de todos sus miembros, continuamente se transforma a sí misma y resalta el valor del 
aprendizaje como la base fundamental de la organización” (p.37). Es imposible 
concebir hoy la labor docente en un contexto de aislamiento y trabajo solitario. Por lo 
tanto es este espacio del GPT,  debiese ser un punto de encuentro para el análisis 
compartido en torno a su contexto, sus resultados académicos y el diálogo en torno a 
las prácticas pedagógicas, el currículum, o lo que se espera que desarrollen los (as) 
estudiantes.  
Un aspecto que consideran valioso los docentes, es el concerniente  a la 
organización entre pares para la cooperación, situación que afecta al señalar que los 
departamentos por asignaturas no funcionan dentro de lo esperado:  
Los departamentos funcionan sólo para una actividad y durante el año no, esto 
implica que no hay continuidad. (D1).  
El apoyo entre docentes, entre pares, o también el apoyo entre UTP y docentes 
es fundamental para el trabajo docente. Se intentó tiempo atrás de realizar un 
proyecto, pero se quedó en el camino (D4) 
La supervisión en clases, donde surgen ideas nuevas es siempre útil, pero aquí 
no hay observación de aula. (D8). 
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Visto desde esta realidad, al no contar con evidencias del trabajo de los(as) 
docentes en el aula, es poco probable consolidar un trabajo pedagógico en torno al 
desarrollo profesional docente. Para esto, se entiende que un profesional se consolida 
como tal más allá de la fase inicial de formación. Un profesional se constituye y 
desarrolla en los propios espacios del ejercicio cotidiano de su trabajo, en ambientes 
cuyas relaciones, valoraciones y significaciones hacen factible que responda activa y 
adecuadamente en su quehacer. 
Este espacio de construcción permite la conformación de una cultura sobre la base 
de valores y actitudes, como son la responsabilidad, el compromiso y la confianza, 
explicitados y asumidos por todos las y los docentes. 
La corresponsabilidad entendida entonces como un valor que busca la 
colaboración en el quehacer de una organización, debiese favorecer la igualdad de 
participación  en los diferentes actores, bajo la óptica de integración e interacción y 
con ello, esta participación desde el conocimiento. 
Hargreaves (1996) sostiene que “el aprendizaje profesional continuo de los 
docentes, constituye una responsabilidad tanto individual como una obligación 
institucional” (p.21). Esto implica de alguna manera establecer una responsabilidad 
mutua o compartida explicita hacia el desarrollo profesional o en otros ámbitos, del 
quehacer pedagógico, en palabras de una entrevistada:  
Yo creo que hay una corresponsabilidad absoluta entre ambos,  pero si no hay un 
seguimiento no le puedo pedir a un profesor que haga algo que yo no sé si lo está 
haciendo o no. Por lo tanto, debieran estar, debiéramos nosotros y debiera el 
profesor estar dispuesto a que nosotros estemos ahí, podamos filmar podamos 
grabar que podamos ver para que ellos vean en que pueden mejorar, ir a otras 
salas, si yo tengo matemáticas en primero, si otro profesor tiene matemáticas en 
primero nos coordinemos veamos qué es lo que hace el  y que es lo que hago yo. 
(ED2).  
Frente a esta necesidad de explicitar roles diferenciados en directivos y docentes 
en el acompañamiento y apoyo en aula, es importante incorporar el liderazgo 
pedagógico como un foco definido de acción desde el equipo directivo, no tan sólo 
para saber lo que se hace y cómo se hace en la sala de clases, sino también para 
provocar el diálogo pedagógico en los GPT, retroalimentar las prácticas y relevar este 
liderazgo por sobre el administrativo.  
Claro, por supuesto, bueno yo insisto a nosotros nos compete el seguimiento y 
acompañamiento a los profesores y a los profesores le compete la realización de lo 
que nosotros le estamos conversando y que acepten las críticas que acepten las 
críticas no por decirle oye esta… si no que acepten que algo que pueden mejorar. 
(ED2). 
Yo creo que, principalmente es responsabilidad del equipo directivo y 
responsabilidad de los profesores,  aceptar que hay un trabajo que hacer y estar, 
para conversar y buscar soluciones. La responsabilidad del equipo directivo es 
hacer la gestión y presentarlo de alguna manera,  llegar así como en forma natural, 
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así todos quieran, quieran participar quieran estar y quieran aportar y entregar todo 
lo que tienen que entregar, pero para mí,  claro que hay una corresponsabilidad de 
los profesores y nuestra. (JT).  
La corresponsabilidad para allá o para acá, para ambos lados, esto requiere 
remirar en conjunto, una misión de los directivos y de los(as) docentes. (D3). 
Perrenoud, (1998), señala que “todos los miembros de un grupo son 
colectivamente responsables de su funcionamiento, así como las decisiones, el reparto 
de tareas, la planificación, la evaluación y la regulación del funcionamiento concierne a 
todos (as), lo cual significa que cada uno ejerce permanentemente una parte de la 
función de animar y dirigir”(p.72). 
De acuerdo con lo anterior, la responsabilidad es reflejada también desde el 
quehacer diario, en los horarios de cumplimiento de la jornada diaria y su connotación 
en la sala de clases, la siguiente reflexión así lo manifiesta:  
Un día un profesor profesora que me dijo que más da que llegue 10 minutos 
después si mi curso no molesta,  oye le conteste como no molesta si son 10, 15 
minutos solos y si se muere un chiquillo en la sala, imagínate entonces…si tu 
estuvieras en una fábrica de zapatos te quedas media hora al frente para no llegar 
atrasada y no te vas sin un zapato o medio zapato, pero con el curso no puedes 
hacer eso si entras a las 8 llegas a las 8 y estas ahí a las 8 porque es tu 
responsabilidad … ósea ahí estoy viendo una profesora que viene hacer lo que le 
piden que haga en su metro cuadrado y no se involucra en otras cosas, no va a 
querer hacer más que eso y eso es lo que hay que lograrlo en buena forma. (JT) 
Considerando que hay posiciones  bien definidas desde el equipo directivo y de 
algunos(as) docentes, en que es importante reestructurar la reunión, introduciendo 
elementos que permitan desarrollar una reflexión más crítica, cuestionadora de sus 
prácticas en forma sistemática que les permita analizar, compartir, crecer con otros. Es 
relevante entonces que los(as)  docentes, salgan de la zona de confort, pasando de un 
rol de docentes pasivos y reactivos, aun rol reflexivo activo mayor, corresponsable no 
sólo al diseño de la reunión y sino también en el desarrollo profesional. El darse 
cuenta que, son capaces de asumir y participar activamente en la autoevaluación de 
su propia función docente y del conjunto de componentes y  elementos que configuran 
su actuación, es un primer paso, así lo demuestra la siguiente opinión:  
En general, somos todos(as) masas, no le hacen ni caso pero porque las 
condiciones no están,  no porque no se pueda… (D2) 
En esta  tarea de instalar la corresponsabilidad, importante resulta lo que expresa  
(Ceferino, 2015, p. 104), “la corresponsabilidad es un acto de reconocer al otro, de 
trabajar por el otro, de hacerse responsable por el otro de forma consciente, sin ver, ni 
sentir que es una imposición”. 
Al analizar las respuestas a la pregunta del cuestionario  ¿Cómo podría 
desarrollarse la corresponsabilidad entre docentes y directivos?, podemos corroborar 
los análisis anteriores.  La gran mayoría de estas respuestas versan efectivamente  
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que, es indispensable tener motivación y superación personal frente al desarrollo 
profesional, así como también  desarrollar un plan de trabajo delegando 
responsabilidades con una detección de necesidades de los (as) docentes, de acuerdo 
a los desempeños.  
El diálogo pedagógico, el diálogo sobre el curriculum en acción, tal como lo señala 
Santos Guerra (2001), debe ser el epicentro de la discusión pedagógica, así como el 
intercambio de experiencias, y la presencia de la autocrítica tanto en docentes como 
en directivos, forman parte de lo que debiese estar presente en los GPT. El 
perfeccionamiento en la escuela, se plantea como la vía  de encuentro entre docentes 
y directivos, conformando en conjunto el diseño y temáticas a abordar en el contexto 
de un permanente aprendizaje.  
Esto también se corrobora con lo que señala Perrenoud, (2004) en cuanto que 
existen tres condiciones indispensables para que cualquier análisis provoque cambios 
en las personas. Este análisis, tiene que ser pertinente, aceptado e integrado al 
contexto en el cual se desenvuelve, siendo fundamental traspasar la brecha de la 
simple discusión pedagógica.  
Si bien es cierto, que no se manifiesta explícitamente como la práctica de los (as) 
docentes pueden ser elementos de reflexión. Esto se menciona en las fortalezas y 
debilidades encontradas, esta visión podría entenderse desde el manejo disciplinar de 
los contenidos y no desde las dificultades a desarrollar en la habilidades de los (as) 
estudiantes, en su relación con la práctica.  
Por otra parte, en el cuestionario se reafirma la opinión de la falta de delegación de 
responsabilidad a los docentes y se  adjudica a los directivos esa falta de delegación 
en el desarrollo del  GPT. Ello es visto como impedimento para el desarrollo de 
responsabilidades compartidas.  
Creo que una debilidad de los GPT es la escasa delegación de la responsabilidad 
en la condición de alguna  teoría en los GPT. Los profesores tienden a aportar 
desde su práctica. (CD4).  
Una muy buena forma de desarrollar esta corresponsabilidad es la 
organización y elaboración en conjunto de los GPT, en cuanto a establecer las 
temáticas a tratar, los tiempos destinados a éstas y en ocasiones el desarrollo del 
GPT desde los docentes. (C8).  
Es importante ahondar a continuación cómo se podría transitar hacia un 
pensamiento y una práctica más reflexiva que permita recuperar los GPT en su sentido 
original de facilitar esos procesos reflexivos o crear espacios nuevos, no contaminados 
que permitan la crítica reflexiva. 
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6.4.  La Presencia de la Crítica: hacia una Propuesta de Trabajo más Reflexivo.  
Se entiende como el estadio del pensamiento que implica analizar, relacionar la 
teoría con la práctica en los contextos de la práctica docente. 
Reflexionar, tal como se ha señalado en capítulos anteriores, es una competencia 
que hay que desarrollar, no se limita a una evocación sino que pasa por una crítica, un 
análisis, un proceso de relacionar con reglas, teorías, contextos.  Este tipo de 
reflexión, de acuerdo a Hatton, & Smith, (1995), corresponde a la reflexión crítica, un 
estadio del pensamiento que requiere ciertas condiciones para desarrollarse en el 
tiempo, no se da en forma espontánea, hay que trabajar en forma explícita este tipo de 
pensamiento.  
Kincheloe (2008), “la reflexión no es otra cosa que deliberación interna, es decir, 
un debate que se realiza con uno mismo al igual que podría realizarse con otras 
personas” (p.19). Con Schön (1987) “hay una relación muy directa entre lo que pasa o 
va a pasar, lo que podemos hacer, lo que hay que hacer en la labor docente”. En 
definitiva la reflexión en la acción, provoca a menudo una reflexión sobre la acción.  
Ambos procesos están íntimamente unidos, por lo cual reflexionar pasa  por un 
proceso más profundo que implica el análisis, la relación entre teorías y el desarrollo 
de la criticidad.  
En una de estas ideas y de la opinión de los (as) entrevistadas, surgen diversos  
puntos de vista, frente a la necesidad de abordar este tipo de pensamiento en las 
reuniones de GPT, que permita abrir el diálogo sobre las prácticas pedagógicas. Se 
tiene la noción que para llegar a la reflexión, hay que desarrollar propuestas en forma 
más consciente, una reflexión que acerque a los(as) docentes a profundizar sobre sus 
prácticas, a reflexionar sobre la acción:  
Primero lo que haría es establecer criterios comunes, a los cuales tenemos que 
llegar. Cada profesor frente a situaciones actúa en forma distinta, porque todos 
tenemos criterios en relación a la disciplina, en relación a los atrasos y la 
aceptación de varias cosas. Pero ¿cómo generar criterios comunes en relación a 
cómo enfrentar al alumno, en relación a la asignatura? (JT). 
En esta opinión claramente su propuesta está interpelando en abrir el diálogo, el 
debate pedagógico, con la aplicación de criterios comunes, y no a través de 
reacciones aisladas que difieren de un docente a otro, interpelando a  tener una 
posición  definida institucionalmente:    
Yo diría en términos de cómo generar respuestas a nivel de profesores para re 
encantar a los alumnos. También realizar un diagnóstico situacional a nivel de  
estudiante y los estudiantes son súper… Yo quiero conocer que piensa mi alumno 
de lo que está pasando en el colegio a través de un taller. (D2). 
En esta visión se considera relevante no sólo conocer la opinión de los(as) 
estudiantes frente a algo, sino también considerar la participación como un elemento 
democratizador, porque ellos(as) tienen mucho que decir sobre ciertas decisiones que 
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les afecta directamente, buscando soluciones en conjunto, docentes, estudiantes y 
equipo directivo: 
¿Pero cómo tenemos que hacerlo para que los profesores reflexionen, 
reflexionemos en conjunto con relación a esta gran problemática, como hacer 
cambiar lo que estamos haciendo en este momento? (SD).  
Sin duda, estas y otras interrogantes que comparten docentes y equipos directivos, 
invitan a abrir el diálogo, el debate pedagógico de revisar, de mirar cómo se hace y 
para que se hace determinada acción. Esta posibilidad, de acuerdo a Kincheloe 
(2008), comienza con una deliberación interna, lo cual significa instalar primero un 
debate con uno mismo, para después trasladar y desarrollar con otros en las 
interacciones tanto cotidianas como formales. Lograr esta apertura requiere 
sensibilizar, disposición, diálogo y una metodología, que posicione la deliberación 
interna como una necesidad de remirar las prácticas pedagógicas, para construir con 
distintas miradas críticas,  ¿el cómo se trabaja? :  
Yo diría que la práctica pedagógica es diversa, el profesor hace lo que hay que 
hacer. Hay profesores que se van capacitando y trabajan distintas cosas, 
emprenden innovaciones. Pero en general, hay profesores que siguen haciendo lo 
que han hecho siempre, ósea las clases son similares a la de muchos  años, 
siguen usando power point, hay muy poco uso de la tecnología, se mal utilizan las 
guías. Hay algunas asignaturas que se presta mucho para el trabajo en grupo y de 
reflexión, en otras su metodología sigue siendo expositiva. (SD2) 
De alguna manera, el conocer las distintas formas de trabajo en cada una de las  
asignaturas, permite configurar un mapa de las prácticas en el establecimiento,  
acompañada de las creencias que sostienen dichas prácticas academicistas, haciendo 
explicitas estas posturas en los(as) docentes. En la asignatura de matemáticas se 
refleja lo siguiente:  
Yo que hago matemáticas, hay una creencia que subyace el trabajo en esta 
asignatura, que es trabajar en la pizarra, mucha pizarra, mucho ejercicio, con 
escaso planteamiento de problemas. La teoría dice otra cosa, la construcción del 
aprendizaje a través de los alumnos(as) y no que el profesor le esté entregando el 
tema y después que hagan muchos ejercicios. Si no todo lo contrario a través de 
problemas, los alumnos van construyendo su aprendizaje, eso no se trabaja 
absolutamente y eso sí que te puedo dar fe, se sigue con la idea de que mucho 
ejercicio, mucha guía y mucho ejercicio. El profesor entrega primero el 
conocimiento y después el alumno hace mucho ejercicio mucha lógica y si bien no 
nos ha dado malos resultados, pero falta la otra parte…En el consejo se trabaja 
muy poco la argumentación, muy poco la conjetura, muy poco la modelación. 
(SD2) 
Esta visión de las prácticas de los (as) docentes en la asignatura de matemáticas,  
podría colocarse al servicio de la discusión pedagógica y enfrentar en conjunto la 
construcción de conocimiento haciendo visibles las creencias que subyacen en las 
prácticas docentes y confrontar las diferencias de los diferentes estilos de enseñanza 
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de los (as) docentes en la misma asignatura, para tener una visión real y no una 
percepción de como ocurre el proceso y para esto es imprescindible realizar 
acompañamiento al aula, ya sea entre pares o por el propio equipo directivo.   
Con Stenhouse (1991), el curriculum se convierte en el mejor medio a través del 
cual el profesor, dialoga consigo mismo porque le permite comprobar y verificar ideas 
mediante la práctica. Así mismo  frente a la propuesta curricular formal que existe y su 
repercusión en la sala de clases, es importante considerar la reflexión sobre los 
enfoques epistemológicos y psicopedagógicos para entender en profundidad cualquier 
propuesta curricular y pueda ser contextualizada, de acuerdo  las características de la 
comunidad educativa. (Molina, 2012, p.6). 
Por otra parte, el establecimiento no posee cultura evaluativa en sus docentes, ni 
prácticas de acompañamiento al aula por sus directivos. Esto se debe, a que no está 
presente la evaluación docente61 y el marco de la buena enseñanza, es un referente 
lejano y voluntario, la siguiente opinión reafirma esta situación:   
Solamente la evaluación no, el sistema de evaluación de cargos se hace en 
relación a cumplimientos a responsabilidades, se hace en otro nivel pero no…  lo 
que hace falta es ir a salas, ir a las salas y ver que está pasando”. (SD2). 
Yo creo que aquí hay varios profes que despertarían rápido están, estamos 
adormecidos por el cansancio por el agobio pero hay muchas ganas, hay muchas 
ganas de hacer cosas y eso yo lo quiero poner de relieve, hay que ir con los 
chiquillos” (JT) 
Desde esta reflexión, es importante considerar que el objetivo primero y último son 
los aprendizajes de los (as) estudiantes, entonces no hay que perder de vista que esto 
no puede quedar relegado a un objetivo secundario y para ello, es imperante que 
exista algún acompañamiento al trabajo de los (as) docentes, puesto que no hay 
antecedentes de evaluación al ser un establecimiento particular subvencionado y tener 
insumos que logre configurar un mapeo de las prácticas en el establecimiento. 
 
Si contrastamos estos datos con las propuestas de Stoll & Louis, (2007)  y Whalan, 
(2012) que abogan por una responsabilidad compartida entre directivos y docentes, un 
trabajo colaborativo y el desarrollo reflexivo en el seno de comunidades de 
aprendizaje,  en este caso se detecta un nivel muy bajo de reflexión. Por lo que sería 
necesario avanzar en la creación de una comunidad de aprendizaje en la que el 
profesorado comenzará a construir: 
 
 Visión y valores compartidos centrados en el aprendizaje para  compartir, 
sobre lo que los estudiantes deben saber y ser capaces de hacer 
asumiendo  una responsabilidad colectiva por los aprendizajes. 
                                                          
61 En este establecimiento ningún docente contempla horas en un establecimiento municipalizado, donde todos(as) los 
(as) docentes están sometidos a la evaluación docente por ley Nº 19.070. 
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 Desarrollar e intercambiar el buen saber y la  práctica que incrementen el 
aprendizaje docente  comenzando con el intercambio entre colega 
 Interdependencia profesional. Abordar de manera conjunta los problemas 
educativos, compartiendo tanto lo que funciona como lo que no. 
 Procesos de indagación reflexiva que  implica al profesorado en  un 
análisis reflexivo de la práctica docente, mediante un examen crítico. 
 Confianza mutua, conflicto y consenso como base para la reflexión 
 
Llegar a una comprensión compleja de la reflexión docente requiere superar 
concepciones más reduccionistas y entenderla como un proceso de análisis, 
elaboración y cuestionamiento de las propias experiencias, que ayuda a los profesores 
a construir nuevas representaciones situacionales de su práctica Day, (2004); 
Hargreaves, (2003); Kaur, (2012), Mena, (2013); Perrenoud, (2004).  Los docentes y 
directivos del estudio de caso aún no logran llegar a la construcción de nuevas 
representaciones de sus prácticas y a un aprendizaje relevante que impacte en su 
desarrollo profesional. 
 
En una investigación realizada en México sobre la resignificación de la práctica 
educativa en docentes de lenguas, Cerecero, (2016), una de las conclusiones que 
indica es la falta de empoderamiento de los(as) docentes, cuando atribuyen a otros y/o 
factores externos los problemas presentados en el aula. Cuando logran profundizar y 
llegar a una comprensión que, en sus prácticas subyacen concepciones que es 
necesario analizar y entender producto de la reflexión docente,  pueden influir en 
cambios que afectan positiva o negativamente su accionar. 
 
6.4.1. El Curriculum  : Mediación y progresión del  aprendizaje 
 
Stenhouse, (1991,1987), considera el curriculum presente en las ideas 
educativas interpretadas en el arte de la clase, esto proporciona una estrecha 
relación entre desarrollo profesional y desarrollo curricular, siempre y cuando se 
debata en torno a esto, el quehacer profesional :  
 
En lenguaje generamos un tipo de metodología, que los profesores tenían que 
primero generar material probarlo y después discutirlo, y eso para mí es 
desarrollo profesional y se ha logrado. Se ha logrado,  por ejemplo, en este año 
tuvimos un solo niño no lector que paso a tercero. El año pasado teníamos 12 el 
año antepasado 11‐ 10,  pero ahora tenemos sólo uno. (ED2). 
 
Desde esta lógica, se interpreta que mejorar los resultados de los niños(as) no 
lectores en lenguaje es suficiente y el desarrollo profesional pasa por diseñar 
material en las reuniones del GPT, esto no da cuenta de procesos de análisis que 
signifiquen discusión pedagógica en torno a la implementación del material y a 
cambios metodológicos en los (as) docentes, tal como se desprende de la siguiente 
opinión:  
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Hemos subido en el SIMCE, en lenguaje pero que hacemos en eso, la misma 
guía por ejemplo, una guía la vamos a pasar, pero quienes la van a desarrollar 
en primero, quienes van a desarrollar en segundo y así… y eso es lo que hace 
falta en cada una de las unidades, generar porque tiene que ser algo transversal 
para poder desarrollar, yo tengo que saber por ejemplo, hacer la doble elección 
de aprendizaje en lenguaje que vamos hacer en primero, segundo, tercero y 
cuarto. Eso es lo que hace falta, en que cada profesor trabaje, es decir, diseñar 
algo institucional que me permite efectivamente trabajar esto en forma 
progresiva y no solamente de forma aislada. (ED2).  
 
De este modo, esta idea de abordar la dificultad  de compartir los aprendizajes 
que se requieren en cada uno de los cursos, es el primer paso para establecer 
interrogantes que surjan en  los(as) docentes, ¿para que  se requiera este diseño? 
o ¿de qué otra forma podemos abordarlo?  Estas u otras interrogantes son 
necesarias para instalar la reflexión en torno al curriculum, convirtiéndose en el 
medio, en la exploración necesaria de la realidad del proceso aprendizaje-
enseñanza y no tan sólo asumir la creación de un instrumento institucional que 
reconozca la progresión de los aprendizajes y sólo sea aplicado por los(as) 
docentes. “Las tareas de reflexión multiplican su eficacia si son compartidas y 
generan plataformas de discusión, debate y estructuras de comunicación y de 
gestión del quehacer profesional. Y justamente la deliberación sobre el curriculum 
es el medio de colocar las diversas estrategias que se están llevando a cabo en el 
establecimiento”. (Santos Guerra, 2010, p.17). 
Un elemento movilizador hacia el debate pedagógico es en torno a los procesos de 
articulación y progresión entre asignaturas, una visión diacrónica del curriculum.  
Teniendo en cuenta la progresión curricular y entendiendo por ello, la continuidad 
de aprendizajes en cada uno de los cursos y niveles de enseñanza, el resultado no tan 
sólo se reflejará en los resultados de aprendizajes en las asignaturas anuales, sino 
también en los resultados terminales de ciclo, lo cual cuando es compartida por todos 
los (as) docentes y equipo directivos, es esperable una cultura que no es necesario 
forzar, sino que esta se da en forma natural, lo que se refleja en la siguiente opinión:   
  
Exacto qué  queremos, qué queremos porque yo les digo a mis alumnos yo no 
estoy en primero medio, yo tomo un primero para tener a mis cuartos y no voy a 
terminar en primero yo termino en cuarto medio con estos alumnos,  o si estoy en 
octavo voy a terminar en cuarto medio y si estoy en cuarto básico yo termino en 
cuarto medio. Mis alumnos no es ese alumno terminal de cuarto básico es un 
alumno terminal de cuarto medio. Eso hace falta porque cada profesor trabaja por 
el año y no se puede trabajar por el año, yo tengo que tensionarlos hacia el curso 
que sigue, que habilidades se necesitan que se desarrolle para que el otro curso 
pueda trabajar bien y eso hace falta, yo desde mi punto de vista, creo que eso 
hace falta. (ED2). 
Esta mirada diacrónica del curriculum, es necesaria para desarrollar las 
habilidades de aprendizaje en los (as) estudiantes, teniendo claro donde comienzan y 
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hasta donde tiene que extenderse, tanto como para los(as) docentes. Esta claridad 
cuando es compartida, llega a ser significativo, si se activan los procesos de acción-
reflexión-acción en las personas que lo llevan a cabo de forma participativa, 
deliberando sobre las prácticas, en un tránsito constante de mejoramiento continuo.  
Este proceso de construcción social,  requiere ser promovido(a) quizás en un 
principio a título individual por algún profesor, u otra persona, para después convertirse 
en  propuestas de mejora asumidas por todo desde  el centro y gestionadas por los 
equipos de liderazgo o de gestión en los centros educativos, para que alcancen re 
significación, situación que es planteada por un directivo en el establecimiento.  
Desde esta visión del curriculum, Perrenoud, (1997-98), nos señala: 
La parte de las decisiones de progresión de las que se encarga la institución 
disminuyen, en beneficio de las decisiones confiadas a los profesores. Por lo tanto, 
se requiere desarrollar algunas competencias en los (as) docentes que, 
sobrepasan de largo la planificación didáctica del día a día. Estas decisiones 
moviliza por sí misma varias más específicas…adquirir una visión longitudinal de 
los objetivos de la enseñanza, establecer vínculos entre las teorías subyacentes y 
las actividades de aprendizaje. (p.31).  
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CAPITULO VII CONCLUSIONES  
 
Como indica su nombre, en este último capítulo se presentan las conclusiones de la 
investigación, se abordan los objetivos específicos e interrogantes que dieron curso al 
presente  estudio. 
 
A través de las diversas  técnicas aplicadas  en la presente investigación, entrevistas 
preliminares, en profundidad, grupo focalizado y estudio de campo de las reuniones 
técnicas de GPT (Grupos Profesionales de Trabajo)  y los instrumentos utilizados 
tanto  a docentes y equipo directivos con sus correspondientes análisis y triangulación 
de datos  fueron emergiendo  las respuestas a las interrogantes investigativas que se 
indican a continuación. 
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En esta investigación los temas centrales que guiaron el proceso investigativo 
corresponden al desarrollo profesional docente a través de la práctica reflexiva que 
realizan en los GPT docentes y directivos y la corresponsabilidad frente al desarrollo 
profesional en la misma escuela. Para ello, a través de la observación participante,  el 
cuestionario, las entrevistas y el grupo de discusión, ha significado utilizar no tan sólo 
diversos instrumentos sino “escuchar, recibir información a través de múltiples 
modalidades y detectar lo que está pasando”. (Yin, 2009, p.70). 
 
 Esto ha permitido a su vez, corroborar la validez de la información. En el proceso 
de conceptualización, DPD, la práctica reflexiva y la corresponsabilidad de docentes y 
directivos, se formulan en el contexto de la formación y aprendizajes que desarrollan 
los(as) docentes en la escuela. 
 
Las preguntas de investigación planteadas en el contexto macro cumplieron con la 
finalidad de extraer información concluyente requerida y dan cuenta de las fortalezas y 
debilidades que tiene el establecimiento educacional desde la gestión del GPT, la 
concepción del DPD y aspectos relacionados  con la corresponsabilidad. Desde esto, 
“las preguntas son relevantes y sirven de marco para el estudio y actúan de 
recordatorio del objetivo de la investigación”. (Simons, 2011, p.55). 
 
Para dar respuesta  a las preguntas, los sujetos de la investigación fueron los(as) 
docentes y directivos del establecimiento. En este aspecto, (Nemiña, García Ruso & 
Montero, 2009), señalan, “los profesores deben ser tratados como profesionales y 
animados a ejercer su liderazgo en los procesos educativos”. (p.11). 
 
 De igual modo es importante relevar la docencia como una “profesión en la que 
hay que estar continuamente aprendiendo, continuamente intercambiando ideas y 
proyectos con otros docentes, investigando y difundiendo su conocimiento y 
experiencias prácticas, innovando para hacer de la escuela un lugar de aprendizaje y 
formación para todos”.(Marcelo, 2011, p. 66). 
 
 Esto representa la figura de un profesional.  Esta visión del aprendizaje continuo, 
se enriquece  cuando los (as) docentes, “estén muy comprometidos, bien preparados, 
en continua formación, adecuadamente pagados, que haya buen trabajo en equipo 
para maximizar su propio progreso y que sean capaces de hacer juicios efectivos al 
usar toda su capacidad y experiencia” Hargreaves & Fullan (2012) en (Ibáñez, 2015, 
p.270).  
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Para enriquecer un mejor análisis se incluyen las siguientes figuras: una 
representación teórica y una representación empírica de los resultados.  
 
 
Figura Nº 20 Representación teórica de la Investigación. 
 
Desde la teoría, se conforma este panorama resultante de la triangulación 
donde es esperable que, los temas de esta investigación se vinculen en una 
relación bidireccional, entre el espacio determinado como el GPT, junto al desarrollo 
profesional docente, la corresponsabilidad y la presencia de la crítica como 
estrategia de formación, conformando el panorama resultante de la triangulación 
con las subcategorías, de métodos, de fuentes y de teoría con acciones 
encadenadas:  
  
 El GPT, un espacio para desarrollar procesos reflexivos, de formación, de 
indagación, la autorreflexión, la crítica y la autocrítica, se convierten en dispositivos 
que colocan en tensión las prácticas, los marcos de actuación, las creencias e 
intereses tanto de los (as) docentes como equipos directivos. . Estos procesos 
resultan claves como elementos de discusión, hacia la construcción de 
conocimientos colaborativos y junto con ello, un camino al desarrollo profesional 
docente en la misma escuela. “Estos espacios de formación del profesorado 
pueden constituirse como procesos y experiencias de aprendizaje personal, 
emerger los saberes como disposición a la relación pensante con lo vivido, como 
trabajo de sí desde su particularidad”. (Contreras, 2013, p. 131). 
 
Para que se concretice y se brinde la oportunidad de, “hacer de nuestras escuelas 
espacios en lo que no sólo se enseña sino en los que los profesores aprenden, 
representa el gran giro que necesitamos”. (Marcelo, 2001, p. 533). 
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 La corresponsabilidad o responsabilidad compartida de docentes y directivos, se 
levanta como el gran propósito desde los procesos de reflexión en la escuela, el 
ser consciente que tanto docentes como directivos son coparticipes en la 
formación continua y el desarrollo profesional en el GPT. Tal como lo señala 
Perrenoud, (1998),”sería importante que cada vez más los profesores se sintieran 
responsables de la política de formación continua e intervinieran en ella, de forma 
individual o colectiva, en los procesos de decisión” (p. 137). 
Transformar la responsabilidad individual a corresponsabilidad demanda la 
participación de varios actores, así lo señalan Escudero, (2006), Civila, (2011) y el 
empoderamiento de cada uno de los roles Gairín (2000). Es importante que esto se 
refleje en compromisos con la mejora de los procesos y la cultura del aprendizaje, lo 
cual involucra decisiones de “naturaleza moral y política”. (Santos Guerra, 1999, p.3).  
 
Desde luego, es fundamental, asumir un liderazgo distribuido, comprometido que  
movilice el trabajo colectivo y formas horizontales de gestión, Montecinos & Uribe, 
(2016).  
 
 “El DPD concebido como un proceso colaborativo que sin suprimir espacio para el 
trabajo y la reflexión personal, consigue los mayores beneficios en las 
interacciones significativas no sólo entre profesores, sino entre estos y otros 
miembros de la comunidad”. (Nemiña, García Ruso & Montero, 2009, p.7).  
 El curriculum se convierte en el foco que puede generar diálogo y puntos de 
encuentro entre los (as) docentes, tal como es señalado por Eliott (1991), 
Stenhouse, (1991) y Santos Guerra, (2001), entre otros. 
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A continuación, el resultado y contraste con la investigación.  
 
Figura Nº 21 Representación empírica de la Investigación: Triangulación 
de los resultados. 
 
 
La presencia y despliegue de cada uno de estos temas de la investigación y las 
diferentes categorías que emergieron a través de los instrumentos, señalan que, en la 
práctica no se cumple la relación bidireccional presentada en el esquema N° 20,  no 
llegando a configurarse una relación concatenada entre la implementación del GPT, el 
desarrollo profesional centrado en la misma escuela y  la corresponsabilidad de 
docentes y directivos.  Las razones para ello son: 
El desarrollo profesional, la formación continua, el perfeccionamiento y la 
autocrítica  no se logra como un fin esperado desde la reflexión ya que no tiene cabida 
la construcción que puede realizarse internamente desde la propia práctica educativa. 
Por lo tanto, el desarrollo profesional en la escuela no se constata como una forma de 
aprendizaje profesional, tal como se indica, “el mejor aprendizaje profesional 
generalmente se encuentra  inmerso  dentro de las actividades cotidianas de los 
profesores, en sus  propias escuelas y salas de clase. […] Si bien los maestros 
aprenden más dialogando entre ellos y trabajando en equipo que en manos de 
experto”. (Hargreaves, 1996, p.21). 
[…], por lo tanto, el desarrollo profesional no deja de ser relevante en la propia 
práctica, donde la reflexión de las acciones prácticas y la colaboración profesional 
suponen elementos claves para el desarrollo profesional. (Ibáñez, 2015, p.271).  
Si observamos ambas opiniones, tienen casi 20 años de diferencia y sigue siendo 
pertinentes en el contexto actual.  
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 Por consiguiente, el perfeccionamiento externo mencionado por los (as) docentes 
y equipo directivo adquiere sentido y mayor valor en oposición al DPD en la misma 
escuela. Se asume una concepción reduccionista, desde una perspectiva técnica 
basada en el “conocimiento de experto y transmitido por otros”. 
Los procesos reflexivos en torno al curriculum, el desarrollo de la crítica y 
autocrítica y el acompañamiento entre pares y el equipo directivo no son insumos para 
el diálogo y el debate reflexivo.  
Los recursos utilizados, la distribución de los espacios, la metodología y los 
procesos de transmisión de información en el GPT, dan cuenta sólo de procesos 
técnicos, no así de procesos reflexivos. De acuerdo a (Hatton & Smith, 1995) hay 
niveles o estados de reflexión, para llegar a la  reflexión dialógica crítica, por ello, es 
importante avanzar progresivamente, desde la reflexión habitual; reflexión descriptiva; 
reflexión dialógica y desarrollar la competencia en los (as) docentes de reflexión y 
profundidad del pensamiento en la reflexión crítica. Desde el modelo cebolla de 
(Khorthagen, 2010) no se evidencia, la interacción entre los diferentes niveles cíclicos 
que comprende el modelo, desde el nivel más macro (entorno), pasando por el 
comportamiento o las acciones, avanzando hacia las competencias docentes, 
profundizando en las creencias y  la identidad para llegar al nivel más profundo, junto a 
la visión, los valores y concepciones, que sustenta el docente. En conclusión se puede 
deducir que, no se vivencia una “cultura de la reflexión”, “hoy día, nadie milita a favor 
de una práctica no reflexiva. No obstante, el lugar concedido a esta identidad puede 
ser marginal”. (Perrenoud, 2010, p.115).   
Frente a esta realidad, las condiciones estructurales que emanan del espacio y 
tiempo en que se desarrolla el GPT,  impide dialogar con la noción de práctica 
reflexiva asociada a los procesos mentales que ocurren simultáneamente, sobre la 
acción y desde la acción (Schön, 1992) en forma individual. Esto significa interpretar el 
quehacer de los profesionales desde la práctica, generando conocimiento y utilizando 
la reflexión como medio para acercarse a este propósito, acciones íntimamente 
unidas, por lo cual reflexionar pasa  por un proceso más profundo que implica el 
análisis, la relación entre teorías y el desarrollo de la criticidad, que también podría 
reflejarse con la presencia de una autocrítica. Por lo tanto, podemos señalar que la 
dimensión reflexiva, es una competencia profesional, que debe ser desarrollada en 
conjunto con otros y también en forma independiente, de forma intencionada, 
sistemática y acompañada de un tipo de liderazgo compartido para desarrollar 
procesos que dialoguen entre la teoría y la praxis en una verdadera construcción.   
Según Erazo, (2009), en las reuniones docentes observadas en su investigación, 
“es baja la presencia de reflexión colectiva, sólo en siete de 20 reuniones fue posible 
detectar la presencia de procesos reflexivos” (p.67). 
Asimismo, la construcción de conocimiento profesional en los espacios formales  
de los(as) docentes, los procesos comunicativos son acciones sociales que forman 
parte de la cultura profesional. “Este aspecto abre un campo de teorización y 
problematización específico, que contiene, según lo enunciado por la propia literatura 
especializada, un enorme potencial de profesionalización del cuerpo de profesores. Es 
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este mismo potencial de desarrollo profesional el que llama a detenerse en el análisis 
y promoción de los espacios de reflexión colectiva de los profesores, respecto de los 
cuales se cuenta a la fecha con escasos o nulos antecedentes empíricos” (p.67). 
Se requiere por tanto, contar junto al espacio definido, condiciones de uso 
metodológico que guíen la reflexión en forma planificada, materializada en estrategias 
de indagación, de colaboración y de diálogo, hacia el ¿cómo?, qué y también el ¿para 
qué? 
Desde esta lógica, el desarrollo profesional docente en la misma escuela, los 
procesos reflexivos, traducidos en prácticas sistemáticas y  la corresponsabilidad de 
docentes y directivos, es una demanda que no puede evadirse, frente a las actuales 
exigencias de calidad y equidad en los sistemas educativos, a nivel local y regional. 
Por tanto, el desafío conlleva a aunar esfuerzos, para que esto se concretice y se 
traduzca en reales oportunidades para una mejor educación de nuestros estudiantes. 
Tal como se desprende de la siguiente figura, tres componentes unidos en entornos 
colaborativos en el GPT, hacia un verdadero espacio de construcción. 
 
Figura N° 22 Tres componentes esenciales y necesarios en el GPT 
 
 
 
Estos tres componentes afloran como elementos esenciales y necesarios en el 
GPT, para que este espacio se constituya como un espacio de construcción, de 
conocimiento, de indagación y de diálogo en las prácticas reflexivas. 
Perrenoud, (2004), nos indica que hay tres condiciones sine qua non para que el 
análisis provoque cambios en las personas. Este análisis, tiene que ser pertinente, 
aceptado e integrado. Por lo tanto, no es significativo que se den episodios de pseudo 
reflexión, que aparecen como eventos o episodios aislados, que no traspasan el 
umbral de las creencias y  la identidad para llegar al nivel más profundo, junto a la 
GPT,
espacio de 
construcción 
DPDE
Prácticas 
reflexivas
Corresponsabilidad
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visión, los valores y concepciones, que sustenta el docente en sus procesos 
reflexivos.Khorthagen, (2010).  
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7.1 9 en Relación a los Objetivos de la Investigación e Interrogantes finales.  
Objetivo Nº 1 
Analizar el espacio de reunión técnica o GPT como  instancias de Desarrollo 
Profesional generado desde la propia escuela, a partir de las  prácticas de reflexión 
que realizan directivos y docentes.  
1.- ¿Cómo se realizan las reuniones técnicas o GPT? 
Los resultados del cuestionario semiestructurado, arrojan coincidencia entre los 
docentes y directivos que, hay una estructura de base en la organización de los GPT, 
una instancia de trabajo formal, con tiempos definidos, para el inicio, desarrollo y cierre 
de la reunión, con objetivos declarados a nivel institucional y a nivel de aula para todo 
el año, conocidos por todos(as). Las reuniones GPT están calendarizadas en un 
cronograma que cautela la continuidad del trabajo del quehacer cotidiano e inherente 
al ejercicio docente. 
Las sesiones observadas se desarrollaron en forma independiente y 
desconectada unas de otra, con contenidos diferentes que no convergen en procesos 
progresivos que den cuenta de instancias de deliberación interna, con presencia de la 
autorreflexión, una reflexión crítica donde dialoguen las distintas motivaciones, 
sentimientos, creencias y supuestos, en torno a problemáticas docentes.  
Según los antecedentes estudiados y analizados, el contexto de trabajo que se 
desarrolla en el GPT, se configura bajo una relación asimétrica entre los directivos y 
docentes, en una relación de poder que se refleja  en la organización, planificación y  
tratamiento técnico de los contenidos con un carácter expositivo.  La  actualización, los 
lineamientos y orientaciones ministeriales para la implementación de políticas 
institucionales, la entrega de herramientas y capacitación constante en temas 
laborales, de diagnóstico y operativa con las exigencias externas, busca la actuación 
conjunta, aunando criterios de actuación y coordinación.  Sus opiniones se concentran 
en la información que reciben para el quehacer pedagógico y en la implementación del 
proyecto educativo institucional (PEI), como receptores de lo que hay que realizar.  
 
Las sesiones con el  psicólogo del Programa de salud mental se enfocan desde 
la categoría de experto como figura central de capacitación, volviendo a emerger esta 
asimetría relacional, centrada en los otros, no en la relación con los(as) docentes, 
desde el curriculum y los distintos signicados educativos que le da cada uno.  
 
Frente a esta realidad, esta situación es compartida por los(as) docentes, son 
conscientes que sus acciones son  limitadas y sus actuaciones se trasladan a la sala 
de clases aportando y desarrollando creatividad con los(as) estudiantes.  
En este sentido, los (as) docentes experimentan un rol pasivo que da respuesta 
a las condiciones estructurales, de metodología,  liderazgo directivo y vertical. Asisten 
a las reuniones porque están obligados a asistir, escuchan información y participan 
reducidamente cuando son  interpelados a responder individualmente o en un grupo, 
reflejándose en el mobiliario en línea en concordancia con las sesiones transmisivas 
de información y contenidos. La ubicación de los medios audiovisuales en el centro de 
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la sala, dan muestras de una organización del GPT en forma jerárquica, rígida y 
centralizada en la información. Esta distribución nos habla, con la configuración de los 
espacios, los sujetos, los objetos, el diseño de las actividades y las normas que se 
establecen en el GPT, es una forma de expresión del curriculum oculto (Santos 
Guerra, 2006).  
Para las entrevistadas existe concordancia en las fortalezas de las reuniones 
GPT, en lo referente a la claridad, estructura y organización para el trabajo docente. 
No obstante manifiestan descontento frente a esta  estructura y organización vertical, 
así como la falta de espacio para conversar, dialogar y establecer prácticas reflexivas 
desde la acción y sobre la acción con una participación activa en la construcción de 
conocimientos desde la praxis como un equipo reflexivo, colaborativo y de iguales, que 
transite a un proceso de facilitación en un clima relacional de confianza, con una 
participación interactiva y una comunicación fluida y empática. 
 
2.- ¿Cuál es el aporte de los GPT en el DPD? 
Los actores entrevistados otorgan un enorme valor al desarrollo profesional 
docente externo sobre todo el otorgado por especialistas e instituciones que certifican 
su participación. Es importante atender que 2/3 de los (as) docentes, no poseen 
estudios posteriores al título profesional y la formación académica  del equipo 
directivo, incluye estudios posteriores al título (magister y una  segunda carrera en 
algunos casos). 
Para esta investigación, el desarrollo profesional se entiende como la formación 
y aprendizajes que desarrollan los(as) docentes a través de las prácticas reflexivas 
pedagógicas en forma conjunta, sistemática y permanente, sobre las prácticas 
pedagógicas al interior de la escuela. 
Tomando en cuenta los datos aportados en la investigación se puede 
establecer que, existen escasas potencialidades para el Desarrollo Profesional 
Docente centrado en la escuela, en el entendido que la formación y aprendizajes que 
desarrollan los(as) docentes, está alejado de las prácticas reflexivas pedagógicas en 
forma conjunta. El aprendizaje desde la misma escuela, aparece minimizado, así como 
la escasa valoración en el aprendizaje entre pares, al no estar constituida esta forma 
de aprendizaje y  práctica entre los (as) docentes.   
De esta forma, es posible concluir que el GPT, siendo un espacio reconocido 
por docentes y directivos como el lugar de encuentro que pudiese favorecer la 
formación, el intercambio entre pares, el aprendizaje profesional y el desarrollo 
profesional, éste no se concreta al no facilitar procesos reflexivos, ni la construcción de 
nuevas representaciones en los (as) docentes de sus prácticas. Al contrario, se 
refuerzan contextos transmisivos y reproductores que no contribuyen a un aprendizaje 
relevante que impacte en su desarrollo profesional conducentes a una 
profesionalización. En este sentido, la profesionalización más que un ejercicio 
individual constituye un proceso realizado con otros, sustentado en la cooperación y el 
aprendizaje construido con y entre pares. De esta forma la colaboración e intercambio 
El Desarrollo Profesional Docente a través de la Práctica Reflexiva de su quehacer: 
Corresponsabilidad entre Docentes y Directivos. Verónica Rojas  Jara 
 
 309 
entre colegas debe valorarse como un recurso profesional que posicione la 
deliberación interna como una necesidad de mirar, remirar las prácticas pedagógicas 
hacia un cambio personal, ideológico y profesional, para abrir el diálogo y el debate 
pedagógico. En definitiva, formarse como educador reflexivo crítico, significa ser 
consciente de las creencias propias para dar un significado a lo que se hace y poder 
cuestionarlo (González y Barba, 2014). 
 
Objetivo Nº 2 
2.- Caracterizar las prácticas reflexivas que realizan los docentes y directivos en 
los espacios de reunión y/o GPT, para el desarrollo profesional docente interno. 
3.- ¿Cómo se realizan las prácticas reflexivas? 
Para esta investigación las prácticas reflexivas se entenderán como acciones 
intencionadas, planificadas que realizan docentes y directivos sobre determinados 
cuestionamientos del ejercicio profesional docente y que aspiran a un cambio en la 
praxis.   
Considerando, el espacio de la reunión técnica del GPT, como un espacio de 
reflexión pedagógica que facilite activamente el diálogo permanente, la reflexión se da 
básicamente a nivel declarativo y escasamente a nivel operativo, pues no se observa 
conexión con el aula  y las respuestas de los(as) docentes son reactivas frente al 
diseño de reflexión que se implementa en el GPT.  
Del análisis anterior, existe concordancia al señalar que, las acciones e intentos de 
reflexión, no traspasan el cuestionamiento sobre el ejercicio profesional docente y la 
activación de los procesos de acción-reflexión-acción, no llegan a la deliberación sobre 
las prácticas. Esta reflexión se asienta sobre los postulados de la pedagogía crítica, 
afirmando que el conocimiento se construye simbólicamente a través de la interacción 
social (González y Barba, 2014). 
Por tanto, desde el diseño de la gestión, se aprecia una posición jerárquica en 
torno a  proporcionar conocimiento en mejorar las condiciones laborales que merman 
la posibilidad de dialogar sobre el quehacer profesional, lo cual no se traduce en 
acciones planificadas y sistemáticas en los espacios de reunión del GPT que coloquen 
en escena la problematización como recurso de indagación, el análisis compartido en 
torno a su contexto, y el diálogo necesario desde el currículum, o lo que se espera que 
desarrollen los (as) estudiantes, utilizando la casuística como estrategia para visualizar 
la situación académica en el aprendizaje de los(as) estudiantes. 
Ta como señala Gairín (2000), “una organización que aprende, facilita el aprendizaje 
de todos sus miembros, continuamente se transforma a sí misma y resalta el valor del 
aprendizaje como la base fundamental de la organización”, (p.37). Esta fase de 
desarrollo aún no está presente en el establecimiento, convirtiéndose el GPT, en un 
espacio de encuentro de las directrices y orientaciones que se espera realicen los (as) 
docentes, lo cual se aleja del propósito de generar procesos de indagación reflexiva 
mediante un examen crítico, abordando de manera conjunta los problemas educativos, 
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tanto aquellos  que funcionan como lo que no, si esta forma de análisis no se genera 
con un diseño planificado, es poco probable que surja  espontáneamente. 
Se observó en las sesiones del GPT, la entrega de insumos en términos de 
documentos e información, pero  no existe apropiación de la información para aportar 
desde la teoría hacia una construcción colectiva que establezca el medio para 
provocar y contrastar la teoría y reflexión.  
Por tanto, la metodología utilizada desde los directivos del establecimiento, no 
favorece el desarrollo de prácticas reflexivas útiles para el cuestionar el trabajo en 
aula, donde converjan tanto la reflexión individual, la reflexión colectiva, la presencia 
de la autocrítica y los dispositivos de apoyo como, la retroalimentación, el intercambio 
entre pares, que pudiesen formar parte del constructo de las reflexiones  en el GPT.  
4.- ¿Cómo las prácticas reflexivas aportan al DPD? 
Los datos indican que no existe cuestionamiento a la labor docente, se carece 
de una cultura de la evaluación en torno a las prácticas, al ser un establecimiento 
particular subvencionado, no existe acompañamiento al aula, careciendo de un mapeo 
del trabajo docente. Estos insumos, aportarían a la discusión pedagógica y a la 
instalación de procesos de reflexión, de deliberación en torno al curriculum, 
convirtiéndose en el medio, en la exploración necesaria de la realidad del proceso de 
análisis, elaboración y cuestionamiento de las propias experiencias. Al no existir estas 
condiciones estructurales, difícilmente desde la reflexión se aporte al DPD como se 
espera se concretice desde la teoría, tal como se refuerza en la investigación de las 
escuelas eficaces, donde se produce un tránsito, un viaje hacia el crecimiento 
profesional en forma consciente y colectiva y provocando que el mismo 
establecimiento se convierta en un centro de aprendizaje. 
Dada estas características, para lograr apertura se requiere sensibilizar, tener 
una disposición al diálogo y una metodología, que posicione la deliberación interna 
como una necesidad de mirar, remirar las prácticas pedagógicas desde la reflexión, 
para construir con las distintas visiones conocimiento, pasando el GPT a una fase de 
rediseño con objetivos comunes, dejando atrás el espacio que transmite y coordina el 
trabajo docente.  
Desde esta visión, la existencia de políticas de apoyo para el desarrollo profesional 
al interior de las escuelas es fundamental:  
Las estructuras organizativas deben rediseñarse de manera que promuevan 
activamente el aprendizaje y la colaboración en los serios problemas de la práctica 
docente. Esto implica revisar los horarios, la organización de las actividades, para 
propiciar espacios donde los(as) docentes puedan trabajar y aprender juntos. 
(Darling-Hammond, &  McLaughlin, 2004, p.9). 
Si tomamos en consideración las ideas anteriores, los procesos de reflexión y 
análisis en los(as) docentes en el GPT, en relación a la acción y sobre la acción de  su 
quehacer, se ve opacado con las orientaciones macro, con criterios operativos de 
acuerdo a la organización institucional trabajada en estos espacios, sumado a una 
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baja presencia de autocrítica como estrategia de reflexión sobre las prácticas 
pedagógicas. 
Esta forma de reflexión no aporta al Desarrollo Profesional docente centrado en la 
escuela, entendiendo por ello, como la formación y aprendizajes que desarrollan 
los(as) docentes a través de las prácticas reflexivas pedagógicas en forma conjunta, 
sistemática y permanente, sobre las prácticas pedagógicas al interior de la escuela. El 
aporte de los temas trabajados en el GPT, está más bien en el conocimiento y plano 
laboral como actividades aisladas que no ofrecen mayor desafío a los (as) docentes 
conducentes a un desarrollo profesional en torno a sus prácticas. 
Objetivo Nº 3 
Relacionar el concepto  de la corresponsabilidad o responsabilidad compartida 
desde la normativa vigente y la literatura  existentes con la comprensión del concepto 
de parte de los (as) docentes y directivos.  
5.- ¿Cuál es la relación existente entre el concepto de  corresponsabilidad desde 
la normativa y literatura y la comprensión de docentes y directivos? 
Para esta investigación, la corresponsabilidad se entiende como la responsabilidad 
mutua en la práctica reflexiva y desarrollo profesional. 
Tomando en cuenta  que el concepto de corresponsabilidad es un concepto 
invisible y valórico que denota la responsabilidad individual en función con otro y la 
corresponsabilidad es entendida como un valor que busca la colaboración, la 
participación y compromiso en el quehacer de una organización. Los marcos de 
actuación: marco de la buena dirección, marco de la buena enseñanza y la ley de 
desarrollo profesional, otorgan una serie de prerrogativas que apuntan a desarrollar la 
responsabilidad individual como la corresponsabilidad en la acción educativa, el 
análisis y reflexión hacia el desarrollo profesional docente creando nuevos derechos 
para los (as) profesores(as), como la formación continua y los planes de formación 
local para el desarrollo profesional. Desde esta visión, se espera que adquiere otro 
sentido la reflexión docente, la colaboración a través del desarrollo de trabajos en 
comunidades de aprendizaje en todos los niveles.  
Las respuestas de los (as) docentes, nos señalan que se sienten co-participes  
integrantes del GPT, pero no como actores que pueden incidir y participar sobre 
decisiones de cambio. Se puede interpretar que hay visiones que comparten los (as) 
docentes acerca de su rol en el GPT en forma difusa, desde el estar presentes y ser 
observadores, a  estar y responder cuando se les interroga, el sólo hecho de estar 
presente se entiende como elemento democratizador. Este nivel de “darse cuenta” aún 
es incipiente, se presenta  a nivel de discurso, planteando que les gustaría tener 
espacio para discutir los problemas docentes, pero la interpelación hacia  quienes 
tienen los hilos de las decisiones, en ¿Qué?, ¿Cuándo? y ¿Cómo  hacerlos visibles?, 
aún no se da. 
Hargreaves, (1996), sostiene que el aprendizaje profesional continuo de los 
docentes, constituye una responsabilidad tanto individual como una obligación 
institucional. Esto implica de alguna manera establecer una responsabilidad mutua o 
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compartida explícita hacia el desarrollo profesional o en otros ámbitos, del quehacer 
pedagógico. 
En definitiva adquiere mucho sentido, en palabras de Perrenoud, (1997-98), sería 
importante que cada vez más los profesores se sintieran responsables de la política de 
formación continua e intervinieran en ella, de forma individual o colectiva y en los 
procesos de decisión.  
  Considerando, la comprensión que tienen docentes y directivos sobre la 
responsabilidad y la corresponsabilidad, que les recae como actores del sistema en las 
reflexiones sobre su quehacer docente, no se es consciente de la corresponsabilidad 
en el desarrollo profesional que les compete por estar en la acción  educativa, por lo 
tanto, no hay convergencia entre esto y lo que dice la literatura y normativa, 
emergiendo una brecha  entre lo que debiese ser con lo que se aprecia en el GPT. 
Darling-Hammond, & McLaughlin (2003), en esta búsqueda de nuevas estrategias 
para abarcar no tan sólo el conocimiento docente en su  propio contexto, insiste que 
hay que volcar “estrategias para que las y los docentes en las escuelas, también 
logren la capacidad de responsabilizarse del aprendizaje de sus propios estudiantes.” 
(p.9). 
En su reciente publicación, Fullan, Rincón-Gallardo (2015), establece “un nuevo 
paradigma para la responsabilidad educativa y responsabilidad por la práctica 
profesional”. Estos autores plantean que sigue siendo prioridad para “los responsables 
políticos, la generación de condiciones para la rendición de cuentas”. No obstante, “la 
rendición de cuentas interna, se sitúa desde la responsabilidad colectiva de la 
profesión docente para una mejora continua y el éxito de todos los estudiantes”. (p.2). 
Un paso hacia la comprensión de la  corresponsabilidad.  
Para enfrentar este tipo de mejora continua, el desarrollo profesional, la 
corresponsabilidad y valorar los aportes de los (as) docentes en la profesionalización 
del espacio del GPT, se requiere un cambio en la organización, su estructura y roles 
de los actores en la reflexión. Para lograrlo, es necesario establecer nuevas y 
poderosas relaciones laborales, con procesos de construcción y deconstrucción en la  
formación profesional asociadas a la acción y de esta manera, la  reflexión sobre la  
práctica pueda convertirse en una necesidad de analizar y transformar situaciones de 
trabajo en el aula o espacios pedagógicos en situaciones de aprendizaje, no exentas 
de tensión. 
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Objetivo Nº 4 
Relacionar el GPT como espacio e instancia de desarrollo profesional docente 
garantizado por  la normativa vigente con las prácticas reflexivas de directivos y 
docentes que allí se realizan. 
6.- ¿Cuál es la relación existente entre lo que dice la teoría respecto al DP en los 
GPT y lo que ocurre en  la práctica? 
Esta investigación estableció a priori que los procesos reflexivos eran la puerta 
de entrada al desarrollo profesional docente y por consecuencia había una relación 
directa entre ambos ejes.  
En el GPT coexisten visiones disimiles de lo que se entiende por DPD centrado 
en la escuela, predominando una visión hegémonica y un constructo desde los 
directivos que, el docente debe estar dotado de herramientas técnicas y laborales para 
enfrentar su labor pedagógica y por tanto, esta visión que subyace no escapa al 
enfoque academiscista imperante en educación versus la construcción de 
conocimientos con otros, reproduciendo este paradigma en el GPT. Es más, el espacio 
físico con la disposición del mobiliario con el telón al frente, la exposición frontal y la 
entrega de documentos que se comparten en cada sesión, dan cuenta de este 
paradigma.   
Del análisis anterior, por lo tanto, no existe una relación directa entre lo que 
dice la teoría respecto al DPD centrado en la escuela con la visión hegémonica 
imperante por el equipo directivo y la postura de los mismos docentes. Se aprecia  una 
cierta comodidad frente a como se mueven los hilos en el espacio que debiese ser 
para el encuentro con el otro en el GPT, existiendo una brecha con respecto al objetivo 
planteado. El proceso de cambio pedagógico a través de la revisión y evaluación 
crítica del trabajo educativo, el trabajo colaborativo y sistematización de 
conocimientos, queda a nivel de discurso rememorando los resabios  de un  GPT de 
antaño, contrastando con lo que sucede en la práctica y expresan los propios 
docentes. 
También se aprecia que, el establecimiento esta sobre demandado por el 
sistema de aseguramiento de la calidad (coexistencia de la Superintendencia, Agencia 
de Calidad) y esto lo traslada como prioridad al trabajo con los(as) docentes, para 
sortear las presiones y exigencias del sistema. 
Por ello, es posible concluir que, no se evidencia coherencia entre el discurso 
que señalan algunos docentes, en relación a la fortaleza del GPT de ser un espacio 
para el aprendizaje profesional, en el sentido de favorecer el desarrollo de un 
pensamiento crítico, reflexivo y constructivo con las actitudes y desempeño de los 
docentes y directivos en el GPT.  
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7.2 VALORACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN DESDE LOS PARTICIPANTES. 
En una sesión  de evaluación realizada a fines de diciembre de 2015 en el GPT 
(Grupos Profesionales de Trabajo), sin la presencia de la investigadora, se 
establecieron fortalezas y debilidades del trabajo realizado durante el año,  
provocando en los (as) docentes, demandas hacia la directora y su equipo de contar 
con espacios en forma permanente el día viernes, para instalar diálogos pedagógicos 
sobre su trabajo. Estas demandas se generaron en el colectivo de los (as) docentes, 
hacia el equipo directivo, de tal forma de variar la estructura de trabajo y cruzar el 
puente hacia un cambio que permita posicionar la oportunidad para la reflexión desde 
las voces de sus protagonistas, tal como  se refleja en las palabras de la directora:  
Dentro de las debilidades, estaba precisamente la falta de tiempo de los 
docentes para conversar entre ellos. 
Para esto, se está trabajando sobre una  variación de los departamentos para 
el año 2016, nosotros rearmamos la línea de acción y pasamos de 5 
departamentos a 9, de tal forma de ir validando el trabajo de cada uno de ellos y su 
vez generando espacios de reflexión semanal de 1 hora. Para ello, se trabajará de 
2 a 3 de la tarde todos los días viernes para el trabajo hecho en equipo. Esto es 
producto de lo que fue la evaluación de los GPT de este año, nosotros pasamos de 
1 hora y media, era lo que la ley exigía para los colegios con JEC (Jornada Escolar 
Completa)  a 3 horas, todo un acierto, ya que quedábamos siempre con un tema 
en puntos suspensivos, cambiamos la carga horaria y liberamos el día viernes de 
clases de los estudiantes y dejamos de 2 a 5 de la tarde los GPT.  
Esta necesidad de generar espacios comunes entre los (as) docentes del 
establecimiento, con un fin declarado, para para poder iniciar diálogos dentro del 
mismo GPT,   se observa a continuación:  
“Desde la continuidad en el horario, se pasa a la segunda etapa, como 
fortalecer ahora el trabajo de los equipos. 
Se determinó que el mismo horario que tenemos el día viernes, se mantiene de 
2 a 5 pero de 2 a 3 semanalmente van a trabajar los departamentos con profesores  
conversando y de 3 a 5 las líneas de acción que ya están definidas, por jefatura 
técnica, orientación, dirección y lo que es el comité de seguridad. 
Si bien es cierto,  disminuimos 1 hora del trabajo institucional, pero ganamos 1 
hora por cada departamento semanalmente, para que ellos los(as) docentes, vean 
sus estados de avances, puedan transferir experiencias y ahí se convoca a 
profesores de básica y de enseñanza media.  
 Entrevista a Directora   
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7.3 PROPUESTA DE INTERVENCIÓN. 
En esta línea, se presenta la siguiente propuesta con orientaciones acerca del  
espacio del GPT, donde es importante la configuración de un aprendizaje social entre 
los(as) docentes, lo que implica aprender a trabajar con otros, a formar equipos y 
establecer relaciones empáticas entre ellos, en los departamentos o en reuniones de 
nivel. 
 En este sentido se plantea a continuación una propuesta de forma de trabajo  
distinta, basada en un proceso de facilitación, que permita comenzar a generar grados 
de confianza para un trabajo mancomunado y cooperativo que, transite a un tipo de 
reflexión real, donde exista  un equilibrio de poder, con relaciones horizontales de 
igualdad  y de cabida a la deliberación interna, al aprendizaje, a la construcción del 
conocimiento,  y la reflexión crítica.  
 De acuerdo a Hatton & Smith, (1995), hay niveles de reflexión, para llegar a la  
reflexión dialógica crítica, donde es importante avanzar progresivamente y desarrollar 
la competencia en los (as) docentes de reflexión y profundidad del pensamiento. Esto 
adquiere mucho sentido cuando se plantean distintas interrogantes que surgen desde 
las necesidades de los (as) docentes, desde su realidad micro-aula, utilizando la 
indagación a través del curriculum como herramienta de reflexión. La deliberación 
interna requiere condiciones, para lograr  procesos permanentes de aprendizajes en 
comunidad, opuestas a la que se dan actualmente en el GPT, con una relación 
organizacional jerárquica y rígida, visibles en la  relación de poder de la directora, la 
jefatura, los expertos con los (as) docentes.  
La siguiente figura representa esta propuesta, donde la indagación se plantea a 
través de una serie de interrogantes que busca iniciar un camino de construcción, 
colaboración y en este sentido, la concepción constructiva del aprendizaje puede ser 
utilizada como referente teórico para el análisis, la reflexión dialógica y crítica, nivel 
más profundo y deseable. 
Figura Nº  23 Propuesta  hacia una Reflexión Crítica. 
 
Interrogantes 
 
 
 
 
Fuente Elaboración propia. 
 
Interrogantes 
Desde  
Aprendizaje  social  
Indagación  
Interrogantes 
Reflexión 
dialógica y crítica 
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La actual ley Nº 20.903 que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente en 
nuestro país, en el artículo Nº º11, establece que  los profesionales de la educación 
son responsables de su avance en el desarrollo profesional, así como la reflexión 
sobre su práctica profesional, con énfasis en la aplicación de técnicas colaborativas 
con otros docentes y profesionales y la corresponsabilidad que recae en los (as) 
directores, en conjunto con sus equipos directivos,  y sostenedores(as), por el 
desarrollo profesional de los (as) docentes del establecimiento educacional, a través 
de planes de formación, de innovación pedagógica y trabajo colaborativo entre los (as) 
docentes, vinculados con su práctica docente.  
Sabemos que por sí sola una ley, no modificará las creencias sobre el desarrollo 
profesional en la misma escuela, pero si da un gran impulso a un tema que es crucial 
para mejorar el quehacer en la sala de clases, instalar y/o fortalecer prácticas de 
reflexión y procesos de colaboración e intercambio entre los (as) docentes, 
competencias necesarias de aprendizaje social, convirtiéndose en una gran 
oportunidad para reflexionar sobre ello. 
Por otra parte, considerando que,  este espacio de trabajo es fundamental para las 
actuales necesidades de los (as) docentes, sería absolutamente favorable una 
vinculación más directa con el quehacer  docente.  De ahí la importancia de  contar 
con instrumentos que movilicen procesos reflexivos en el espacio de GPT, de tal forma 
de establecer marcos comunes en los distintos departamentos y la posibilidad de 
conducir el pensamiento hacia una reflexión más crítica sobre su quehacer, con lo cual 
es imperativo volcar la necesidad de rediseñar por ellos mismos, un tipo de reunión 
reflexiva distinta con participación y con un tipo de liderazgo que asuma este desafío.   
Se refuerza de este modo, la  necesidad de articular un tipo de metodología, 
buscando una relación con las prácticas en el aula y enfrentar las relaciones micro que 
se puedan dar, permitiendo enfrentar una reflexión más dialógica entre los (as) 
docentes, enfocándose desde sus propias necesidades. Siendo fundamental retomar 
mecanismos de participación de los (as) docentes más efectivos, al servicio de una 
construcción de una cultura participativa y creadora de significado desde la 
exploración sistemática de las prácticas, vinculando hacia oportunidades de 
aprendizajes de los (as) estudiantes.  
A modo de propuesta se plantea un bosquejo de un posible guion, con 
interrogantes que inicien la conversación en torno a problemas pedagógicos, los 
acuerdos y los roles desde los directivos y de los docentes en los GPT, plasmando en 
forma activa cada uno de estos aspectos y en paralelo la corresponsabilidad frente al 
desarrollo profesional, generando insumos para la extensión de una línea investigativa.   
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Tabla Nº  32 Propuesta de Guion en los Espacios del GPT.  
Sesión  Nº  
 
Fecha y lugar 
2016 
Nº  de Docentes Presentes /  Nº de Directivos Presentes 
 
 
Objetivos   Bimensuales /  Trimestrales /Semestrales  
1.- 
2.- 
 
Objetivos de la sesión Nº………. 
Estrategia  
Dialogo participativo por niveles, ciclos, asignaturas afines 
Interrogantes 
Se pueden plantear 1 o más interrogantes que inicien el diálogo y se van vinculando con la teoría 
docente presente en los (as) docentes. 
Ejemplos de Interrogantes 
¿Cómo aprenden nuestros alumnos? 
¿Cuál es nuestra responsabilidad en los aprendizajes de los (as) alumnos(as)? 
¿Desde qué paradigmas enfocó mi enseñanza? 
Consensos/Disensos 
 
1.- 
2.- 
Rol de los directivos respecto a la reflexión(compromiso- identidad) 
 
 
 
Rol de los docentes  respecto a la reflexión (compromiso-identidad) 
 
 
 
Fuente: elaboración propia 
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LIMITACIONES 
Es importante en esta investigación tener en consideración algunos aspectos, que 
corresponden a las limitaciones del trabajo.  
 
En lo relativo al contexto de la investigación, al ser un estudio de caso, los 
resultados obtenidos en ningún caso son extrapolables a otros establecimientos,  o 
una buena representación de otros, (Stake, 2007),  a pesar que el tema del Desarrollo 
Profesional Docente, las prácticas reflexivas y la corresponsabilidad, debiesen ser 
tomadas en cuenta más que nunca, con la implementación de la nueva ley Nº 20.903 
que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente. Sin embargo, las variables de 
gestión de los equipos directivos, el  tipo de liderazgo, la motivación e intereses tanto 
de los (as) docentes y directivos, hace la diferencia en la comprensión y el contexto en 
que se dan los procesos de reflexión que se llevan a cabo, hay un bien común general 
que trasciende a lo particular que es reflexionar sobre las prácticas pedagógicas y ser 
corresponsable de los procesos de formación y desarrollo profesional en la escuela.  
De acuerdo a Yin (2009), los estudios de casos, son como los experimentos, 
generalizables a proposiciones teóricas y no a poblaciones o universos, lo que implica 
que  no representan una "muestra", puesto que sus objetivos al hacer un estudio de 
caso, dependerán del contexto, pero si se puede  generalizar teorías.  
Desde esta lógica se comprende, una gestión acompañada de un estilo de 
dirección abierto al diálogo, a la reflexión constante de los procesos y compartida en 
torno a las prácticas, buscando desarrollar en los mismos actores, habilidades de 
análisis  e ideas donde todos(as) aporten a su desarrollo profesional  y junto con ello,  
la co-responsabilidad de los distintos actores 
Con respecto al procedimiento utilizado para analizar las categorías y 
subcategorías, en base al procedimiento deductivo e inductivo, fue un gran desafío 
construir teoría en base a esto, y una oportunidad  en la posibilidad de desvelar y 
contrastar el discurso con el hacer.     
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ANEXOS 
1.- FICHA DE  CARACTERIZACIÓN DE LA UNIDAD EDUCATIVA.  
Unidad Educativa Colegio San Miguel de los Andes 
Dirección Cochoa 0964  
País-Región-Provincia- 
Comuna 
 Santiago de Chile- Región Metropolitana-Provincia 
Cordillera-Comuna de Puente Alto. 
Área Urbana 
Dependencia  Particular Subvencionada  
Teléfono 2883017 
Rol Base de Datos 12077 
Niveles y Modalidad Educación Parvularia-Educación Básica y Enseñanza 
Media 
Jornada Diurna 
Número de Cursos 30 
Docentes  51 
Vulnerabilidad Enseñanza Básica 55,1% Enseñanza Media  62,1%  
Grupo socioeconómico Nivel medio 
Sostenedor Sociedad Educacional San Miguel de los Andes 
 
Matrícula 1017 
Organismos Internos Consejo Escolar- Centro de Padres- Centro de Alumnos 
Directora Varinia Parga Rodriguez 
Coordinadora Técnico Digna Oñate Garrido 
Encargada de 
Convivencia 
Varinia Parga Rodriguez 
Subdirectora Bernardita Achondo Guzmán 
Orientadora María Angélica Silva 
Programas Adscritos Enlace- CRA-  
Fuente Elaboración Propia. 
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2. CUESTIONARIO SEMIESTRUCTURADO. VERSIÓN N°2. PRIMERA PARTE 
Introducción 
Estimados (as) docentes, mediante el siguiente instrumento, se pretende recabar 
información para una investigación doctoral, en relación a la existencia de un tipo de  
Desarrollo Profesional que es generado de prácticas reflexivas que realizan  directivos 
como docentes en sus propios espacios de reunión y junto con ello, la presencia  de la 
corresponsabilidad o responsabilidad compartida frente a este desafío de la formación 
docente. 
Su participación es muy importante, por ello, se solicita a usted que responda todas las 
preguntas planteadas. Para esta entrevista no hay respuestas correctas, o incorrectas, 
por ello se solicita su colaboración sincera y espontánea.  La información será 
confidencial y guardaremos en todo momento el anonimato. 
Se agradece su participación y disposición frente a este instrumento. 
 
Datos de identificación            Versión N° 2             
Página 1/3 
 
Fecha y lugar: Hora:    
 
Rol en el colegio :                 …….Coordinador UTP 
                                                …….Director 
                                                …….Docente 
                                                …….Otro rol ( 
Indique cual) 
                                        
………………………………… 
    
Edad                                       ……………. 
 
Años de experiencia en su carrera 
docente. 
 
…………………………………………. 
 
Años de experiencia en el 
establecimiento. 
 
…………………………………………. 
Género                 ….femenino         ….masculino      
….otro 
 
Estudios y Títulos Post títulos 
 
 
 
En los últimos 3 años que  perfeccionamiento ha 
recibido en el establecimiento.  
 
En los últimos 3 años en forma 
particular se ha perfeccionado y/o 
actualizado.   
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 CUESTIONARIO DOCENTES Y DIRECTIVOS SEGUNDA PARTE 
Atendiendo al objetivo de la investigación:  
Caracterizar  las prácticas reflexivas que  conducen al Desarrollo Profesional 
Docente, enfocado hacia la formación profesional. 
 
CUESTIONARIO PREGUNTAS ABIERTAS, FAVOR RESPONDER CADA UNA DE ELLAS.  
 
1. SE NECESITAN ESPACIOS EN LOS ESTABLECIMIENTOS EN QUE NO SÓLO SE ENSEÑE SINO 
EN LO QUE LOS(AS) PROFESORES(AS) APRENDAN 
2. ¿CÓMO SE DESARROLLAN LOS  PROCESOS DE REFLEXIÓN Y ANÁLISIS EN TORNO A LAS 
PROBLEMÁTICAS PEDAGÓGICAS DE LAS(OS) DOCENTES EN LAS REUNIONES TÉCNICAS O 
GPT? 
3. ¿CÓMO DEFINIRÍA EL DESARROLLO PROFESIONAL INTERNO? 
4. ¿SIENTE UD. COMO DIRECTIVO QUE,  EN LAS REUNIONES TÉCNICAS O GPT EMERGE LA 
AUTOCRÍTICA SOBRE LAS PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS EN DOCENTES  ¿CÓMO SE REFLEJARÍA 
ESTO? 
5. ¿CONSIDERA RELEVANTE Y NECESARIO HOY EN DÍA LA FORMACIÓN CONTINUA? ¿POR 
QUÉ? 
6. ¿CÓMO PODRÍA DESARROLLARSE LA CORRESPONSABILIDAD O RESPONSABILIDAD 
COMPARTIDA EN DIRECTIVOS Y DOCENTES EN TORNO AL DESARROLLO PROFESIONAL 
DOCENTE EN SU ESTABLECIMIENTO? 
7. ¿CUÁLES SERÍAN LAS FORTALEZAS DE LAS REUNIONES TÉCNICAS O GPT EN TORNO AL 
DESARROLLO PROFESIONAL 
 
  Gracias por su tiempo y disposición... 
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3. MATRIZ DE ANÁLISIS.  SAN MIGUEL DE LOS ANDES. ENTREVISTA 
SEMIESTRUCTURADA DIRECTIVOS   
Matriz de Análisis de categorización /Codificación 
PREGUNTA 1  
¿Cómo interpreta la siguiente expresión “se necesitan espacios en los 
establecimientos en que no sólo se enseñe sino en lo que los(as) profesores(as) 
aprendan?  
   Espacios de 
reunión o GPT 
categoría 
ED1 actualización de 
los 
conocimientos y 
prácticas 
pedagógicas 
nuevos enfoques 
y el 
conocimiento 
 
Es necesario que 
los docentes 
estemos 
apoyados en el 
propio 
establecimiento 
constantemente, 
en la actualización 
de los 
conocimientos y 
prácticas 
pedagógicas, en 
los nuevos 
enfoques y el 
conocimiento de 
otras áreas que 
nos ayudan en el 
desempeño 
profesional. 
 
 Espacios de 
Apoyo  para la 
actualización de 
conocimientos, 
enfoques y las 
prácticas 
pedagógicas de 
los(as) docentes.  
Desempeño 
profesional 
ED2 el conocimiento 
se actualiza 
La vocación 
permanece, el 
conocimiento se 
actualiza. Si se 
necesitan tiempos 
adicionales, que le 
permita al 
docente, 
`perfeccionarse en 
su área específica 
y políticas 
educacionales 
 
 
 
 
Tiempos para 
actualizar 
conocimientos y 
entender políticas 
educacionales.  
Perfeccionamiento 
ED3 instancias en 
que los docentes 
intercambian 
experiencias 
La interpreto como 
instancias en que 
los docentes 
intercambiamos 
Instancias para 
intercambiar 
experiencias 
Mejorar 
aprendizajes 
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experiencias de 
aprendizajes, 
situaciones de 
clases, recursos 
pedagógicos que 
puedan ser útiles 
para mejorar los 
aprendizajes 
(PEA) en nuestros 
alumnos.  
 
ED4 Apoyo y 
acompañamiento 
de sus prácticas, 
reflexiones, 
aprender de 
otros. 
Los docentes 
requieren apoyo y 
acompañamiento 
de sus prácticas 
sobre todo en las 
situaciones de 
práctica cotidiana. 
Los docentes 
requieren 
reflexiones de sus 
prácticas y 
aprender de otro.  
 
Apoyo y 
acompañamiento 
en sus prácticas 
Reflexionar desde 
la acción 
(prácticas), para 
aprender de otro. 
ED5 Capacitaciones 
permanentes,  
retroalimentación 
Una 
retroalimentación 
entre todos los 
docentes y 
directivos, 
capacitaciones 
permanentes. 
 
Espacios para las 
capacitaciones en 
forma 
permanente. 
Retroalimentación 
sobre la acción 
ED6 Desarrollo 
profesional y 
personal en un 
proceso continuo 
crear 
comunidades de 
aprendizajes y 
valorar el 
intercambio de 
experiencias 
profesionales. 
Como un pilar 
fundamental para 
el desarrollo 
profesional y 
personal, ya que 
establece una 
demanda de parte 
del sistema 
educativo para 
actualizar al 
docente en un 
proceso continuo 
y no sólo la 
certificación del 
título. Abre la 
posibilidad de 
crear 
comunidades de 
aprendizajes y 
valorar el 
intercambio de 
Espacio para 
actualizar en un 
proceso continuo 
Desarrollo 
profesional  
 
Formación de 
Comunidades de 
aprendizajes. 
 
Intercambio de 
experiencias 
profesionales.  
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experiencias 
profesionales.  
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MATRIZ DE ANÁLISIS SAN MIGUEL DE LOS ANDES. ENTREVISTA 
SEMIESTRUCTURADA DOCENTES.  
 
Ejemplo Pregunta 1 ¿cómo interpreta la siguiente expresión “se necesitan espacios 
en los establecimientos en que no sólo se enseñe sino en lo que los(as) 
profesores(as) aprendan?  
 
 DOCENTES  CATEGORÍA 
ESPACIOS EN QUE LOS 
PROFESORES 
APRENDEN ¿Qué? 
Categorías  
D1 Que debe haber un 
espacio tanto para 
que los niños 
obtengan ciertas 
habilidades, al igual 
que los docentes 
deban adquirir 
nuevos aprendizajes.  
 
ADQUIEREN NUEVOS 
APRENDIZAJE 
PARA EL 
DESARROLLO DE 
HABILIDADADES  
 
  
D2 La interpreto como 
una necesidad 
asociada al rol 
pedagógico, como la 
renovación constante 
de prácticas, saberes 
y espacios de 
evaluación para todos 
los profesionales de 
la educación, 
espacios que muchas 
veces, o la mayoría 
no existe. 
 
RENOVACIÓN 
CONSTANTE DE SUS 
PRACTICAS, SABERES 
ROL PEDAGÓGICO 
D3 Que los docentes 
también debemos 
estar en constante 
aprendizaje y que en 
el establecimiento 
debe haber espacios 
de perfeccionamiento 
docente permanente 
 
APRENDIZAJE Y  
PERFECCIONAMIENTO 
CONTINUO 
 
D4 Generar instancias 
para que profesores 
puedan  
perfeccionarse en el 
colegio y lograr 
aprendizajes, es un 
PERFECCIONAMIENTO 
INTERNO 
DESARROLLO 
PROFESIONAL  
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enfoque que da 
relevancia a la 
continuidad del 
desarrollo profesional 
docente y da cuenta 
de una necesidad que 
alcanza calidad 
educativa que sí o sí 
debe estar presente 
en todo momento y 
en todo lugar 
incluyendo al propio 
establecimiento.  
 
D5 Ya que los docentes 
necesitan estar en 
constante 
perfeccionamiento y 
renovando sus 
aprendizajes. 
 
PERFECCIONAMIENTO 
CONTINUO 
 
D6 Se hace necesaria la 
constante 
preparación de los 
docentes en cuanto a 
las herramientas que 
sean eficaces para 
enfrentar los nuevos 
desafíos 
educacionales, en 
una sociedad que 
vive demasiado 
rápida.  
 
PREPARACION 
CONTINUA 
HERRAMIENTAS  
DESAFÍOS  
D7 Son necesarios 
diferentes instancias 
para que los docentes 
complementen su 
trabajo con otras 
experiencias y 
conocimientos. 
 
COMPLEMETARIEDAD 
TRABAJO VERSUS 
OTRAS EXPERIENCIAS 
Y CONOCIMIENTOS 
 
D8 Perfeccionamiento y 
profesionalización 
docente, permanente 
y necesaria para las 
necesidades 
educativas actuales. 
 
PERFECCIONAMIENTO 
CONTINUO 
PROFESIONALIZACIÓN 
DOCENTE 
NEEACTUALES 
D9 Interpreto la frase de 
la siguiente forma 
reuniones 
participativas e 
INTERCAMBIO DE 
EXPERIENCIAS 
DOCENTES 
REUNIONES 
PARTICIPATIVAS 
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intercambio de 
experiencias a nivel 
docente.  
 
D10 Que debe haber 
mayor 
perfeccionamiento en 
los establecimientos 
educacionales y que 
éstos sean realmente 
significativos para la 
experiencia de aula.  
 
PERFECCIONAMIENTO 
SIGNIFICATIVO 
 
D11 Quizás incorporar 
dentro de las horas 
laborales, talleres de 
perfeccionamiento y 
retroalimentación de 
pares.  
 
PERFECCIONAMIENTO 
ENTRE PARES 
 
D12 Que los docentes al 
igual que los alumnos 
debemos estar en 
constante 
aprendizaje, 
actualizando 
conocimientos.  
 
APRENDIZAJE 
CONTINUO 
 
D13 Que la educación va 
cambiando y que es 
muy importante el 
aprendizaje de 
profesor y alumnos 
en forma constante.  
 
APRENDIZAJE 
CONTINUO 
 
D14 Necesitamos 
enfrentar 
correctamente los 
cambios constantes.  
 
PERFECCIONARSE 
PARA ASUMIR EL 
CAMBIO 
 
D15 Involucramiento y 
cercanía con los 
estudiantes, escuchar 
y aprender de sus 
vivencias para 
conocerlos mejor y 
saber guiarlos en 
torno a sus gustos y 
preferencias.  
 
 
-------- 
 
D16 Deben existir 
instancias de 
participación entre los 
PERFECCIONAMIENTO 
ENTRE PARES para 
compartir experiencias 
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docentes para 
compartir 
experiencias que 
permitan 
complementarlas.  
 
D17 Deben existir las 
instancias de 
participación y 
colaboración entre los 
docentes por 
compartir 
experiencias y así 
poder aprender con 
las situaciones de 
aprendizajes vividas 
por los colegas.  
 
PERFECCIONAMIENTO 
ENTRE PARES 
 
D18 Tener el tiempo para 
reuniones de nivel, 
compartir con otros 
colegas formas 
metodológicas.  
 
PERFECCIONAMIENTO 
ENTRE PARES 
 
D19  Espacio para que los 
docentes compartan 
sus experiencias y así 
se pueda  aprender 
PERFECCIONAMIENTO 
ENTRE PARES 
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Ejemplo de análisis Pregunta 7  
¿Cuáles serían las fortalezas de las reuniones técnicas o GPT en torno al desarrollo 
profesional docente?  
 DOCENTES  CATEGORIA: 
FORTALEZAS DEL GPT EN EL 
DESARROLLO PROFESIONAL 
D1 La claridad de la información, temas 
que nos afectan tanto en aula como a 
nivel general. 
 
INFORMACION CLARA 
TEMAS PERTINENTES 
D2 Nos informan sobre la normativa 
vigente, sobre protocolos internos y 
eso ayuda en el desempeño a diario 
para este establecimiento 
principalmente. La verdad no hay 
mucho sobre desarrollo profesional 
docente. 
 
INFORMACION DE NORMATIVA 
D3 Organización del trabajo docente, 
espacios de reflexión y análisis de 
casos, planteamiento de información, 
sobre el currículum y otros elementos 
que influyen en nuestra labor docente. 
 
INFORMACION PERTINENTE 
D4 La exposición de casos, compartir la 
propia experiencia en estas instancias  
para buscar aprender y dar soluciones 
efectivas que sean válidos por la 
mayoría, creo que es una de las 
grandes fortalezas de los GPT. 
También el trabajo sistemático de las 
actividades por realizar durante cada 
mes es un logro que no toda institución 
mantiene en funcionamiento de manera 
constante y por último, que el trabajo 
de GPT se enfoca siempre a los 
valores que como establecimiento se 
han explicitado en el Proyecto 
Educativo Institucional.  
 
ESTUDIO DE CASOS 
COMPARTIR EXPERIENCIAS 
COORDINACION INTERNA 
D5 Que se realizan semanalmente, falta si 
trabajar más temas de común acuerdo. 
 
SISTEMATICIDAD 
D6 La actualización de datos, leyes, 
análisis de casos y remediales.  
 
INFORMACION PERTINENTE 
D7 Las mejoras internas que permitan 
mejores resultados al interior de la 
institución. 
MEJORA CONTINUA 
D8 Permiten el conocimiento del contexto 
social, económico y educativo de los 
Reflexionar con pares sobre 
prácticas pedagógicas. 
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estudiantes, reflexionar con pares 
sobre prácticas pedagógicas.  
 
D9 Una clara explicación de la 
implementación del proyecto educativo 
institucional, desarrollo y 
calendarización de actividades 
programadas durante el año, formación 
ética y moral de los alumnos.   
 
INFORMACION PERTINENTE 
D10 Siempre es valorable el esfuerzo que 
hacen los directivos para ayudar a 
desarrollar a los docentes de nuestro 
establecimiento.  
 
DESARROLLO PROFESIONAL 
D11 La participación de todo el cuerpo 
docente, la estructuración de las 
reuniones, el estudio de casos.  
PARTICIPACION DE LOS 
ACTORES, ESTRUCTURA Y 
ESTUDIO DE CASOS 
D12 Participación activa de docentes y 
directivos, estar informado del 
quehacer educativo y estar al día con 
acontecimientos educacionales.  
 
PARTICIPACION DE LOS 
ACTORES 
INFORMACION ACTUALIZADA 
D13 Saber escuchar a todos, permanecer 
en el horario y tiempo definido, 
mantener siempre el orden en las 
reuniones, brindar siempre los 
espacios para interactuar y sentirse 
siempre personas importantes dentro 
del establecimiento.  
 
SISTEMATICIDAD 
INTERACCION DOCENTE 
D14 Compartir experiencias, apoyo, 
retroalimentación y encauzar el 
camino.  
 
COMPARTIR EXPERIENCIAS 
D15 Conocer realidades pedagógicas de 
cada docente, tomar decisiones en 
conjunto para la resolución de alguna 
problemática, intercambio de opiniones 
y vivencias de cada uno en la labor 
docente de nuestro establecimiento. 
  
RESOLUCION DE PROBLEMAS 
D16 Intercambio de experiencias, en 
metodologías y estrategias de 
enseñanza para mejorar las prácticas 
pedagógicas.  
 
INTERCAMBIO DE 
EXPERIENCIAS 
D17 Promover la puesta en común de 
situaciones de aprendizaje y así poder 
enriquecer las prácticas pedagógicas. 
 
DISCUSION Y 
ENRIQUECIMIENTO DE LAS 
PRACTICAS PEDAGOGICAS 
D18 Que todos nos informemos de los 
quehaceres pedagógicos, cronogramas 
INFORMACION PERTINENTE 
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y actividades mensuales. 
 
D19  Directrices para el establecimiento, 
información acerca de leyes, 
información de actividades a realizar 
INFORMACION PERTINENTE 
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PREGUNTA 7 
¿Cuáles serían las fortalezas de las reuniones técnicas o GPT en torno al desarrollo 
profesional docente?  
Categoría  
En GPT: DIRECTIVOS  
Fortaleza del GPT DIRECTIVOS  Conocer las necesidad 
Plantear conflictos, déficits, otros 
Actualizar de información 
Propiciar la formación 
Responder a las necesidades 
 
 
1.-Conocer  
ED1 Se conoce las necesidades para el desarrollo profesional de cada 
profesional, se pueden plantear conflictos, déficit y otros con honestidad, 
existe el deseo de superar cada vez, metas comunes en pro de mejorar la 
educación.  
ED2 Siempre hay instancias de información fresca, en cuanto a las reformas 
educacionales, a los ajustes curriculares. Por lo tanto se está actualizando 
de lo que sucede en el área de la educación.  
 
ED3 Propiciar los espacios de formación, proporcionar los recursos físicos y 
estructurales, mediar en el traslado de profesionales externos al 
establecimiento.  
 
ED4 Una gran fortaleza según mi opinión sería el trabajo realizado a partir de 
las necesidades, no de la teoría, “talleres grupales” que pueden 
potenciarse hacia una mejor autocrítica. 
 
ED5 El constante y continuo conocimiento de cada uno de los integrantes de 
cada unidad educativa, comenzando por la nuestra.  La capacitación 
constante, operativa por lo tanto fructífera. Estar todos de acuerdo en el 
abordar de las diferentes situaciones que ocurren a diario. Fortalecer y 
actualizar el reglamento del colegio. 
  
ED6 Continuidad en el tiempo, variedad de temas abordados, espacio para la 
sistematización de información, fortalecimiento de competencias 
profesionales, intercambio de experiencias con otras instituciones 
vinculadas con el establecimiento, identificación del docente con la 
institución, fortalecimiento del PEI. 
 
 
 
 
El Desarrollo Profesional Docente a través de la Práctica Reflexiva de su quehacer: 
Corresponsabilidad entre Docentes y Directivos. Verónica Rojas  Jara 
 
 348 
4. Categorías y Subcategorías emergentes, en cuestionario semiestructurado 
(directivos y docentes). 
1. Se necesitan espacios en los establecimientos en que no sólo se enseñe sino en lo 
que los(as) profesores(as) aprendan 
Categoría  Subcategoría  
Aprendizaje Profesional Actualización, renovación constante de 
sus prácticas y saberes. 
Perfeccionamiento Continuo  Capacitaciones Intercambio 
perfeccionamiento de experiencias 
profesionales, entre pares. 
 
2. ¿Cómo se desarrollan los  procesos de reflexión y análisis en torno a las 
problemáticas pedagógicas de las(os) docentes en las reuniones técnicas o GPT? 
                                                      Categoría Subcategoría 
Procesos de reflexión y análisis, visibles en 
la metodología de trabajo en los GPT.  
Metodología expositiva, conformación de 
grupos de trabajo (análisis) por niveles, 
talleres, estudio de caso, 
dramatizaciones. 
 
3. ¿Cómo definiría el desarrollo profesional interno? 
                                                      Categoría Subcategoría 
Desarrollo Profesional Interno Aprendizaje permanente, crecimiento y 
desarrollo personal, perfeccionamiento 
continuo. 
 
4. ¿Siente Ud. como directivo que,  en las reuniones técnicas o GPT emerge la 
autocrítica sobre las prácticas pedagógicas en docentes?  ¿Cómo se reflejaría esto? 
                                                      Categoría Subcategoría 
Autocrítica docente  Cuestionamiento sobre el trabajo 
docente 
 
5. ¿Considera relevante y necesario hoy en día la formación continua? ¿Por qué? 
                                                      Categoría Subcategoría 
Formación Continua  Conocimientos, Perfeccionamiento 
 
 
6. ¿Cómo podría desarrollarse la corresponsabilidad o responsabilidad compartida en 
directivos y docentes en torno al desarrollo profesional docente en su establecimiento? 
                                           Categoría Subcategoría 
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Responsabilidad compartida en torno al 
desarrollo profesional 
buscar debilidades y fortalezas en los 
desempeños docente, desarrollando la 
autocrítica, teniendo espacios comunes 
de trabajo, generar un ambiente de 
acogida y buena acción, haciendo un 
levantamiento de información con los 
docentes sobre necesidades de 
desarrollo profesional 
 
7. ¿Cuáles serían las fortalezas de las reuniones técnicas o GPT en torno al desarrollo 
profesional? 
                                                    Categoría Subcategoría 
Fortalezas  de las reuniones GPT en torno 
al desarrollo profesional 
Claridad de la información, organización 
del trabajo docente, sistematicidad en las 
reuniones y reflexión entre pares.  
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5.- GRUPO DE DISCUSIÓN62 SEGUNDA VERSIÓN.  
Esta técnica profundiza en los ejes de la investigación que a continuación se señalan.  
Desarrollo Profesional en el contexto de la Formación Continua. 
La Reflexión Pedagógica versus Desarrollo Profesional 
La corresponsabilidad de docentes y directivos en el desarrollo profesional 
 
Participantes docentes y directivos de la Unidad Educativa 
Fecha y Hora de Realización del Grupos de discusión 
  
Ejes de la investigación versus propuestas de preguntas.  
Ejes de la 
Investigaci
ón 
Preguntas Asociadas  
 
Fundamentación 
 
Reflexión 
pedagógica 
de los GPT 
1.- ¿Según su opinión, los espacios de 
reuniones Técnicas o GPT   se convierten en 
espacios de reflexión pedagógica? 
 
2.- ¿El desarrollo de los temas que se debaten 
en las reuniones técnicas o GPT aportan al 
crecimiento profesional docente? ¿Podría Ud. 
precisar  este aporte? 
 
3.- Siente Ud. que las reuniones técnicas o 
GPT da la posibilidad de emerger la  
autocrítica desde los docentes, en relación a 
su quehacer profesional. ¿Cómo se refleja 
esto? 
 
Formación 
continua 
desarrollo 
profesional 
¿De acuerdo a su percepción existen espacios 
para el desarrollo profesional? ¿Cómo definiría 
Ud. el desarrollo profesional interno o 
formación continua? 
 
Según su opinión ¿Qué sentido le asigna Ud. a 
este desarrollo profesional continuo?, 
¿Considera que esto puede ayudar a su 
quehacer? 
 
Cómo interpreta la siguiente expresión ¿“se 
necesitan espacios en los establecimientos, en 
que no sólo se enseñe, sino en lo que los(as) 
profesores aprendan? 
 
Correspons
abilidad 
docentes y 
directivos 
¿Cómo se refleja la responsabilidad 
compartida  tanto en  docentes como en 
directivos, en el fomento al desarrollo 
profesional al interior del establecimiento?   
 
¿Comparten Qué el desarrollo profesional  
                                                          
62 Este instrumento tiene por objetivo profundizar en qué medida se percibe y valora el Desarrollo Profesional en forma 
continua, vinculado desde los aportes y fundamentos brindados desde la reflexión pedagógica y la corresponsabilidad 
asociada en directivos y docentes. Las preguntas de este grupos de discusión  están vinculadas con la guía de 
observación de reuniones técnicas y la entrevista semiestructurada aplicada para recoger información, presentando  
coherencia entre los 3 instrumentos que han sido validados por juicios de expertos 
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docente es una responsabilidad compartida en 
docentes y directivos? 
  
 
 
Observaciones   
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6.-ENTREVISTA EN PROFUNDIDAD DATOS Y PERFIL DEL ENTREVISTADO. 
DOCENTE 1 
 
EDAD 
 
SEXO 
 
ESTUDIOS 
 
 
FORMACIÓN CONTINUA  
 
 
PREGUNTAS  
 
1¿Cómo entiende el desarrollo profesional o formación continua? 
 
2¿Qué son para Usted las prácticas reflexivas? 
 
3¿Cómo expresa la responsabilidad compartida o corresponsabilidad frente al 
desarrollo profesional docente? 
 
4¿El GPT reflejaría un espacio de encuentro  con procesos reflexivos que conducen 
al desarrollo profesional docente o la formación continua? 
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7.-Matriz de Análisis. Ejemplos de transcripción y codificación respuestas de 
docentes y directivos.   
Tabla N° Matriz de análisis    
Discurso 
 
  
Docente 1 Descripción 
 
ENTREVISTA EN PROFUNDIDAD DOCENTES SAN 
MIGUEL DE LOS ANDES 22 DE DICIEMBRE 2015. 
 
Docente E…. 
 
Entonces a lo mejor también podría existir esa instancia de co 
capacitación entre nosotros,  y por supuesto que yo encuentro 
que no se le da la relevancia que tiene y que es importante 
igual, porque a  pesar de todas las capacitaciones  que  uno 
haga, igual  cuando uno estudia su pregrado, hay cosas que 
no se enseñan en la universidad. 
 
Docente E  
 
Entre colegas yo aprendí muchas cosas que no aprendí en la 
universidad y que hasta  en el momento que  yo sigo 
perfeccionándome no las aprendo afuera sino que las aprendo 
aquí con mis colegas.  
A lo mejor con las personas que tienen mucho más 
experiencia que la que tengo  yo, que tiene relación por 
ejemplo con el manejo de alumnos, que tiene relación, con el 
manejo con apoderados de repente que a uno eh a lo mejor. 
Bueno yo no tengo tan poca experiencia ahora,  igual uno va 
adquiriendo con el tiempo, pero hay situaciones emergentes 
que de repente uno no sabe cómo manejarlas,  a veces lo 
enseñan los colegas que tienen más experiencia, en cosas  
por ejemplo tan banales que pueden pensar alguien   el  
manejo de los libros, en el llenado, eh, no sé por ejemplo, yo 
soy  hago matemáticas, hay cosas a lo mejor de redacción, 
cosas simples que uno aprende de otros colegas,  pero creo 
yo que el manejo de situaciones, visto en forma informal 
totalmente,  o sea creo yo que de esta forma… 
 
 
Comentario: releva el aprendizaje entre pares y en contexto 
 
 
 
 
 
 
Concepto co-
capacitación 
Aprendizaje en 
contexto 
 
 
 
 
Aprendizaje entre 
pares 
Comentario 
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8.- TRABAJO DE CAMPO PAUTA DE OBSERVACIONES EN REUNIONES 
TÉCNICAS 2015.  
2.- Introducción 
Actualmente se plantean diversos desafíos, roles, funciones  y resultados en los(as) 
directivos y docentes de las escuelas. La sociedad exige de los profesionales una 
permanente actividad de  formación y aprendizaje. Frente a esto, se exige 
profesionalizar la gestión de los directivos y docentes, fortaleciendo su liderazgo 
pedagógico y relevando la interacción entre los distintos actores lo que redunda en 
una concepción de organización  distinta y en una comunidad creadora de significados 
para todos y (as). Este desafío requiere de condiciones de organización y de liderazgo 
para que se desarrolle. Desde esta lógica se comprende, una gestión  acompañada de 
un estilo de dirección abierto al diálogo, a la reflexión constante de los procesos y 
compartida en torno a las prácticas, buscando desarrollar en los mismos actores, 
habilidades de análisis  e ideas donde todos(as) aporten a su desarrollo profesional  y 
junto con ello,  la co-responsabilidad de los distintos actores. 
Objetivo 
Describir (caracterizar) las prácticas de reflexión pedagógica que realizan los docentes 
y directivos y su corresponsabilidad con el desarrollo profesional en los espacios de 
reunión de los establecimientos educacionales. 
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Datos de identificación recogida por 
verónica  
 
Establecimiento 
Colegio San Miguel de Los Andes 
 
Fecha y lugar: 04 sept 2015; en el colegio citado. Hora Inicio: 14:10 horas 
 
Hora Término:17:00 horas 
 
Nº de docentes presentes: 22 
 
Género masculino   7                    género 
femenino 16 
 
 
Nº  de directivos presentes:3 + 
1(1= el sostenedor) 
Género masculino 0    
 
Género femenino=3 
Versión N° 1  Página 1/5 
Indicadores  
 
sí no No 
aplica 
observaciones 
Organización y estructura 
 
    
1.- Se observa organización y estructura en la 
reunión de reflexión con la presencia de un inicio, 
desarrollo y cierre de la reunión. 
 
X    
2-El objetivo de la reunión está directamente 
asociado a las prácticas docentes y/o problemas 
pedagógicos. 
 
  X El Objetivo se 
relaciona con 
otros 
indicadores 
de calidad, 
cuadro de 
rendimiento y 
convivencia 
escolar 
3.-Existe una pauta para la reunión y ella está 
asociada al objetivo sobre prácticas docentes de 
aula. 
 
 x  La pauta es 
sobre la 
convivencia 
escolar y su 
relación con 
oros 
indicadores 
de calidad 
4.- Se precisan acuerdos de mejoramiento y/o 
compromisos compartidos en torno al o los 
objetivos. 
 
 x   
5.-Se observa control del tiempo de la reunión. 
 
X    
6.-Se observa control sobre los espacios y 
tiempos de participación de los/las docentes. 
X    
7.-las reuniones están calendarizadas y cautelan 
la continuidad del trabajo de reflexión 
pedagógica. 
 
X   Se han 
calendarizado 
reuniones 
sobre 
diversos 
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temas 
8.-La conducción de la reunión contempla la 
incorporación de preguntas claves para animar la 
discusión entre los participantes. 
X   Se realiza 
preguntas que 
invitan a 
participar y 
responder 
frente al tema  
Observaciones: Anotar aquellos aspectos que 
caracterizan la reunión, por ejemplo conformación 
de grupos, la discusión se centra en el o los 
temas, la presencia de diferentes tipos de 
liderazgos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
La reunión en sí presenta una 
estructura, se presenta en power 
y se reflexiona sobre el papel 
como docentes, la relación con 
los estudiantes, la vinculación 
con la actualidad y los sucesos 
internacionales y la 
responsabilidad como 
educadores. 
Se identifican situaciones 
personales, nombrando a los 
estudiantes con nombre y 
apellido y la labor del colegio 
frente a acciones sociales de 
bienestar, relevando la ayuda en 
el sentido original y no caer en la 
acción por la acción. 
 
 
 
Roles y funciones 
 
 
1.-Existen roles y funciones diferenciadas entre 
docentes y directivos. 
 
X   La directora 
conduce la 
reunión, la jefa 
técnica 
reafirma la 
postura y la 
inspectora 
asiste 
técnicamente 
2.-Se acuerda seguimiento a las actividades 
planteadas con funciones determinadas. 
 
 x  No hay 
acuerdos 
escritos, sólo 
ponerse al día 
en las 
evaluaciones 
de los 
estudiantes. 
3.-Se establece un cronograma de acción con 
funciones determinadas. 
 
 x  Acciones en 
relación a las 
evaluaciones 
4.-Se conforman grupos de trabajo con funciones 
determinadas, por ejemplo coordinador(a). 
 
  X  
5.- Las actividades planteadas permiten la X   Hubo una 
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participación de las y los docentes y directivos. 
 
participación 
activa de los 
asistentes de 
casi la mayoría 
de los 
asistentes. 
6.- Existe empatía en el grupo y actitudes 
positivas entre los presentes. 
 
X   Se observa un 
clima de 
confianza y 
participación en 
el grupo. 
7.-Se generan espontáneamente roles 
diferenciados entre docentes y directivos.  
 
  X  
 
 
 
 
Observaciones: Anotar aquellos aspectos que 
caracterizan la reunión, en relación a los roles y 
funciones. 
 
 
 
 
 
 
 
El consejo está dirigido por la 
directora con apoyo de la UTP, 
hubo una exposición y 
participación activa de casi la 
mayoría de los y las docentes. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Prácticas reflexivas 
 
 
1.- Se produce intercambio de experiencias tanto 
del trabajo en aula como fuera de ella, entre los y 
(as) docentes. 
  X  
 
2.-Se dialoga sobre el curriculum y su 
implementación en la escuela, planteando 
preguntas y analizando los objetivos de 
aprendizajes. 
  X Directora 
realiza 
preguntas al 
colectivo 
¿cómo abordar 
los problemas 
del día a día? 
3.- Existe discusión y cuestionamiento de las 
prácticas pedagógicas a la luz de los resultados 
de los estudiantes que permita la toma de 
decisiones. 
 
  X  
4.-Se observa capacidad crítica y reflexiva en las 
y los docentes, formulando preguntas y 
respuestas. 
 
X   Frente al tema 
de la 
convivencia y 
evaluación de 
los estudiantes, 
la labor 
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preventiva 
¿cómo abordar 
antes de? 
¿El rol de las 
familias?, 
muchas veces 
ausente. 
¿Cuándo se  
puede expulsar 
a un alumno? 
¿Cuál es el 
debido 
proceso? 
5.- Se genera y construye conocimiento entre 
teoría y prácticas, a través del trabajo compartido 
entre docentes y directivos 
 
X    
6.-Los docentes reflexionan, analizan  y  realizan 
meta-cognición sobre sus prácticas pedagógicas 
en el aula. 
 
 
 
X    
7.-Los (y las) docentes reflexionan juntos e 
individualmente  sobre sus propias clases y 
prácticas pedagógicas. 
 
  X Los docentes  
hacen 
referencia a 
sus 
experiencias 
como 
estudiantes 
relacionando 
con las 
respuestas y 
acciones de 
algunos 
estudiantes 
conflictivos de 
la escuela 
8.-Los (y las) docentes relacionan la teoría con 
sus prácticas pedagógicas cotidianas. 
  X  
Observaciones: Anotar aquellos aspectos que 
caracterizan la reunión, en relación a las 
prácticas reflexivas. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Se observa participación 
haciendo referencia a la 
condición de docentes como 
estudiantes y el rol actual de los 
estudiantes. 
No se observó una 
autoevaluación o evaluación de 
sus prácticas en sí. Se presenta 
y se vivencia  cómo se vive la 
convivencia, que se espera 
desde el Ministerio de Educación 
que se produzca en los 
establecimientos, a través de sus 
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orientaciones. Se enfatiza sobre 
el rol y participación de los 
docentes y directivos en el 
registro y respaldo de las 
evidencias frente a solicitud de la 
superintendencia como 
institución que fiscaliza y el 
propio Ministerio de Educación. 
Compromisos/ co-participes,  co-
responsabilidades docentes y directivos 
 
 
1.-Se genera un ambiente  acogedor y de 
confianza entre docentes y directivos en la 
reunión. 
 
X    
2.-Docentes y directivos se observan motivados e 
interesados en la reunión. 
 
X    
3.- Se observa responsabilidad de parte de 
docentes y directivos por los resultados de 
aprendizaje de sus estudiantes. 
 
 x   
4-Los resultados de aprendizaje son insumos 
para la discusión pedagógica. 
 
 x   
5.-Se adoptan procedimientos para la toma de 
decisiones frente a los resultados de aprendizaje 
de los estudiantes desde los y las docentes y 
directivos. 
 
 x  En relación a 
las 
calificaciones 
mínimas 
esperadas 
frente al 
semestre 
6.-Se explicita asumir un compromiso conjunto 
entre docentes y directivos. 
 
  X Se insiste en 
los roles frente 
a la 
convivencia  
7.-Se declaran intenciones de asumir 
compartida mente entre las(os) docentes 
responsabilidades con el desarrollo 
profesional. 
 
   No se declara 
así, pero hay 
intenciones de 
compartir 
colectivamente 
la convivencia 
escolar 
8.-Existen responsabilidades compartidas entre 
directivos hacia el desarrollo profesional 
 
   Idem  
anterior(Nº7) 
Observaciones: Anotar aquellos aspectos que 
caracterizan la reunión en relación a la 
corresponsabilidad. (Empatía y participación 
efectiva). 
Disposición a participar de un encuentro  para el 
Dp. 
 
La intención del consejo se 
relaciona directamente con el 
desarrollo e información 
profesional pero no con la 
práctica de la didáctica. El 
colectivo asume la 
responsabilización de la 
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convivencia en la interacción de 
las relaciones cotidianas que dan 
cuenta de un Proyecto Educativo 
que fija el norte y horizonte del 
colegio y cómo enfrentar las 
situaciones complejas con los 
registros y evidencias necesarias 
para el organismo fiscalizador, la 
superintendencia. 
 
Desarrollo Profesional 
 
 
1.-.Existe expectativa entre docentes y directivos 
de conformar grupos de trabajo con aportes para 
el auto perfeccionamiento. 
  X  
2.-Los profesores actualizan conocimientos 
compartiendo consejos y experiencias sobre la 
organización de su enseñanza y el desarrollo de 
sus clases. 
 x   
3.- Se diseñan clases y/o se preparan en forma 
colaborativa como componentes de formación. 
 
x   Se enfrenta 
participación 
para la 
actividad de 
septiembre, 
próximo viernes  
11 con 
actividades en 
cada uno de los 
cursos. 
4.-La reflexión pedagógica, se desarrolla en 
relación a cuestionar y analizar las prácticas 
docentes en aula y fuera de ella, como una forma 
de desarrollo profesional. 
 x  El trabajo se 
relaciona con la 
convivencia, 
que se espera 
de ellos y el 
trato 
humanizador 
frente a las 
características 
actuales de 
nuestra 
sociedad. 
5.-Se detectan necesidades pedagógicas en las y 
los docentes con decisiones para un mejor 
desempeño en su labor.  
 
 
 x   
6.- Se ejecuta un plan formal de desarrollo 
profesional a partir de las necesidades 
detectadas en las y los docentes. 
 x   
 
7.- Se diseñan planes de acompañamiento a las y 
los docentes, para potenciar su desarrollo. 
 
 x   
8.- Se modelan prácticas como componentes de  x   
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formación que invitan al análisis y reflexión.  
 
 
 
 
 
 
Observaciones: Anotar aquellos aspectos que 
caracterizan la reunión, en relación al desarrollo 
profesional.  
 
 
 
 
 
 
 
 
En este ámbito el objetivo estuvo 
puesto en la actualización de la 
normativa existente en el tema 
de convivencia escolar, las 
relaciones de poden en la sala de 
clases, el uso adecuado de 
protocolos, la generación de 
remediales frente al panorama 
evaluativo y los posibles 
repitientes si el panorama no 
mejora.   
 
COMENTARIOS DE LAS SESIÓN. 
Después de establecer las 
prioridades frente a los temas 
desarrollados en la reunión, se 
dirige la discusión a la actividad a 
desarrollar el viernes 11 de 
septiembre, actividad inserta en 
el proyecto educativo. 
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9.-DATOS DE CAMPO DEL GPT 
 
Sesión Nº  7 del GPT 
09/10/2015. 
                        
         Colegio  San Miguel de los Andes   
          
              ¿Por qué no aprenden los alumnos? 
 
INICIO 
TÉRMINO 
14:10 horas 
17:00 horas 
Asistentes 24 Docentes  presentes  - 4 personas pertenecientes al 
Equipo directivo: Directora –UTP-Inspectora general- 
Orientadora. 
  
Características Reunión desarrollada  en Biblioteca del establecimiento, 
exposición  frontal, sentados en filas de 4 formalmente 
mirando hacia adelante, presentación en power, docentes se 
muestran atentos y motivados a la exposición, los docentes no 
anotan sólo escuchan, algunos consultan sus celulares, o 
completando otra información.  
Diagrama de 
presentación  
  
 
 
 
Directora  Primera parte, expone la directora. Da a conocer objetivos de 
la reunión, separando a nivel institucional y a nivel de aula.  
Directora  Al ingresar  a la sala entrega un papel, solicitando  a las y los 
docentes visualizar a un alumno(a) que a pesar de todos los 
recursos utilizados no logra que ese alumno aprenda. Deben 
anotar en el papel entregado las razones porque no logra 
aprendizajes ese alumno, sin colocar nombre. Luego retira los 
papeles.  
Directora Solicita de parte de los docentes una reflexión crítica, analítica 
y que puede ser cuantificable. 
Directora Solicita a varios docentes, ¿cuáles son las razones por las 
cuales sus alumnos(as) logran resultados? 
Profesora de Inglés Responde desarrollando las 4 habilidades del aprendizaje. 
Profesor  de Ed Física Se puede atribuir a la formación, la disciplina hacia el 
desarrollo integral, estar día a día con ellos, es el camino que 
he utilizado. 
Directora  Pregunta al profesor de fútbol ¿cuáles son tus buenas 
prácticas? 
Profesor de futbol 
responde  
Fundamentalmente la motivación, el participar, el trabajo en 
equipo, el acercamiento a la persona, conversar con ellos, ser 
responsables y se ha destacado las buenas personas que son 
en su forma de ser, en la constancia. 
Directora Solicita a cada uno de los docentes, la profesora de inglés  
represente las habilidades, el profesor de folclore la 
motivación, el profesor de fútbol el desarrollo de la persona, el 
compromiso y la trascendencia.  
Directora Lee cada una de las respuestas de las y los docentes, 
clasificando de acuerdo a las categorías que se levantaron, en 
cada uno de los profesores. 
13 respuestas están en el pilar de la motivación, 2 en el rol 
x
x
x
x
x
x
x
f
f
f
f
f
f 
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parental y 1 en mejoramiento de las prácticas  en el aula. 
Todos los problemas del rendimiento se están asociando a la 
motivación, el supuesto de la motivación pesa más  que la 
evaluación. 
 
Directora Luego señala los dos criterios para mejora el rendimiento 
escolar, a nivel de aula  y a  través del SIMCE.  
Directora  
 
 
Directora 
Si somos un establecimiento y somos responsables de la 
educación formal que damos ¿cuál es la misión de nuestro 
establecimiento?  
Solicita la lectura de la agenda, pág. 21.  
Señala desde la teoría, de acuerdo a Erika Saavedra, el bajo 
rendimiento se asocia con un bajo nivel de conocimiento 
intelectual. Por lo tanto, el bajo cumplimiento no está asociado 
a un bajo rendimiento.  
El Bajo rendimiento se puede explicar por 3 factores: a nivel 
familiar, a nivel escolar y a nivel personal. 
Por ello, muchas veces cuando se cambia la historia se 
cambia el contexto, y es bueno cambiar de colegio a algunos 
alumnos(as), porque un mal alumno en un establecimiento 
puede ser un buen alumno en otro.  
Directora Señala como buscamos las condiciones que puedan ser 
intervenidas en nuestro quehacer.  
Indica que el 38% de la población escolar no termina su 4º 
medio a nivel nacional. En el establecimiento en su curso 
profesor de 1º año medio, de acuerdo a esta estadística 
¿Cuántos de sus alumnos(as) no terminarían su 4º año 
medio? 
Respuesta  si hay 45 alumnos, 15, 6, es decir 15 alumnos no 
estarían terminando el 4º año medio.  
El rendimiento debe ser objetivo y contextual a lo que el 
alumno(a) debe aprender  y no lo que el docente quiere 
escuchar.  
La opinión es abierta y hay criterios. ¿Cómo reforzar un hábito 
de estudio? ¿Dónde está la responsabilidad del docente?  
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10. Ejemplo de razones que señalan los (as) docentes, frente a la interrogante  
¿Por qué no aprenden los (as) alumnos(as)? 
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11.  GUÍAS DE APOYO PARA LOS PADRES Y APODERADOS PROGRAMA  
LEM. Aplicado por el Ministerio de Educación. Instrumentos vigentes a la 
fecha.  
 
Este es un material  generado en el contexto del Programa LEM, para los padres y 
apoderados y que aún sigue distribuyéndose a los establecimientos del país.  
 
 
 
Primera Guía de apoyo  a los padres para estimular, en 
situaciones cotidianas, el aprendizaje en Lenguaje y Matemática 
de sus hijos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
Segunda Guía de apoyo a los padres con los aprendizajes 
esperados en lectura, escritura y matemática para cada curso, 
desde 2º NT hasta 4º básico. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
Esta tercera guía aborda aspectos de apoyo socio afectivo que 
pueden brindar los padres a sus hijos. Además entrega una 
propuesta de taller sobre este tema, para ser trabajado en las 
reuniones de apoderados o en encuentros familia-escuela en los 
establecimientos. 
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Cuarta guía de apoyo para madres, padres y apoderados que 
orienta los aprendizajes desde la educación parvularia hasta 
cuarto básico, con sugerencias entretenidas y simples para 
estimular el pensamiento y el dominio del lenguaje. Incluye 
además una selección de textos literarios para ser abordado. 
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12. CONTEXTO NORMATIVO Y JURÍDICO.  
Un aspecto importante que da sustento jurídico a nuestro sistema educacional son 
las diversas leyes, normas y  decretos que conforman el sistema, estableciéndose en 
la aplicación de esta normativa un orden jerárquico de presentación. En la siguiente 
tabla se establece la relación entre estos cuerpos normativos y el propósito que 
cumplen en el sistema educativo chileno. 
Algunas normativas en el Sistema Educacional Chileno. Relación entre los cuerpos 
normativos y su propósito de actuación.  
Cuerpos Normativos Propósito 
Constitución Política de Chile, fue 
aprobada en 1980 con modificaciones 
hasta el año 2012.  
 
Carta fundamental de la Nación y del 
ordenamiento jurídico, se encarga de 
organizar el estado y su forma de 
gobierno, fija las atribuciones y los 
límites de los poderes del estado y 
establece los deberes y garantías de 
cada persona. 
La Ley General de Educación.  
Ley  N° 20370 o LGE (2009), que deroga la 
Ley Orgánica Constitucional de Enseñanza 
(LOCE) 
Esta ley de acuerdo a su artículo  1º 
tiene por finalidad regular los 
derechos y deberes de los integrantes 
de la comunidad educativa, fijando los 
requisitos mínimos que deben exigirse 
en cada uno de los niveles de 
educación  parvularia, básica y media, 
mantiene la normativa respecto a la 
educación superior y  establece 
principios y obligaciones, y promueve 
cambios en la manera en que los 
niños de nuestro país serán 
educados.  
 
La ley de subvención Escolar Preferencial, 
(Ley SEP) Nº 20.248 (2008). 
Esta ley apunta a mejorar la calidad y 
equidad de la educación en Chile, a 
través de una subvención adicional 
por alumno dirigida a los 
establecimientos que atienden la 
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población más vulnerable. (Alumnos 
prioritarios). 
Apuesta al desarrollo de un trabajo 
colaborativo con los diferentes actores 
de la comunidad educativa, 
implementando acciones, realizando 
seguimiento y  evaluando los planes 
de mejoramiento. 
Esta Ley de Subvención Escolar 
Preferencial (SEP) forma parte de la 
política educativa en Chile desde el 
año 2008 a la fecha, otorgando 
recursos a la población más deficitaria 
en materia de educación, desarrollo 
cultural y condiciones económicas. 
Esta ayuda se convierte en una 
discriminación positiva tanto para  los 
estudiantes como sus familias, 
entregando una subvención adicional. 
Los estudiantes que se encuentran es 
esta situación se denominan alumnos 
prioritarios, de acuerdo a una 
clasificación que realiza el Ministerio 
de Educación con información 
entregada por otros organismos.  
Ley Nº 20529 Sistema de Aseguramiento 
de la Calidad de la educación Parvularia, 
Básica y Media y su Fiscalización  
La creación de dos organismos 
autónomos que se vinculan con el 
presidente de la República por medio 
del Ministerio de Educación: La 
Superintendencia de Educación y la 
Agencia de Calidad.  
Estatuto docente: Ley N° 19.070 (1997) Ley que reglamenta los derechos y 
obligaciones de las y los  docente 
municipalizados y los docentes 
municipalizados con el Estado. 
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Reglamento sobre evaluación Docente: 
Decreto N° 192 del 2004 
Norma procedimientos, instrumentos 
aplicados en la evaluación a las y los 
docentes municipalizados, los niveles 
de desempeño y quienes participan.  
Resolución Exenta Nº 3225 (2002) Aprobó los estándares de desempeño 
profesional para la asignación de 
excelencia pedagógica (ley 19.715). 
Ley 19.715 (2001) Otorga un mejoramiento especial de 
remuneraciones para los 
profesionales de la educación, que en 
sus artículos 14 al 18 crea la 
Asignación de Excelencia Pedagógica 
y la Red de Maestros de Maestros 
(Decreto Supremo N°789 de 1992)/Decreto 
214(2001) 
Fija tabla y procedimiento para pagar 
asignación de perfeccionamiento, y 
deroga disposiciones del decreto nº 
789, de 1992 
Ley N° 19.961 (2004)  Sistema de 
Evaluación Docente.  
Estipula los lineamientos generales de 
la implementación de la evaluación a 
los y las docentes municipales. Es un 
proceso formativo que se realiza cada 
cuatro años, orientado a fortalecer la 
profesión docente, y junto con ello, el 
reconocimiento de las fortalezas y la 
superación de las debilidades. 
Ley de Jornada Escolar Completa: Ley N° 
19.533 (1997) y sus modificaciones Ley 
19.979 (2004). 
El principal objetivo de la Jornada 
Escolar Completa, es aportar al 
mejoramiento de la calidad de la 
educación e igualar las oportunidades 
de aprendizaje en los estudiantes de 
todo el país,  aumentando de manera 
significativa los tiempos pedagógicos 
de los estudiantes.  
Ley 19.979 (2004). Ley de la jornada Escolar completa 
modificada y que crea los Consejos 
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Escolares en los establecimientos 
municipalizados y particulares 
subvencionados con decreto 
Cooperador del Estado. Los 
establecimientos particulares pagados 
no tienen obligación de conformar los 
consejos escolares.  
Marco de la Buena Dirección  (2005). Establece  criterios para el desarrollo 
profesional y Evaluación del 
desempeño, de los Equipos 
Directivos, destacando el rol 
profesional como líderes del Proyecto 
Educativo. 
Marco de la Buena Enseñanza (MBE). Es el conjunto de normas, principios, 
marcos de referencia y/o estándares 
de los objetivos de enseñanza y las 
competencias  de los(as) docentes, en 
el saber hacer.  Convirtiéndose el 
docente en el centro de los cambios, 
en la responsabilidad hacia la calidad 
de la educación tanto en su aula, 
escuela y comunidad. 
Este instrumento fue elaborado por el 
Ministerio de Educación,  a partir de la 
reflexión tripartita de los equipos 
técnicos del Ministerio, la Asociación  
Chilena de Municipalidades y del 
Colegio de Profesores, siendo vigente 
actualmente y la base en la 
evaluación de las y los docentes.  
 
Calendario Escolar Regional  cuyas 
resoluciones varían cada año.  
Establece un marco de regulación 
mínimo  para el adecuado desarrollo 
del quehacer técnico pedagógico y 
administrativo y otros procesos 
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relevantes del establecimiento. 
DFL Nº 2 Decreto con Fuerza de Ley  Ley de Subvenciones  cautelar el 
pago de la subvención a los 
establecimientos subvencionados.  
DSE N° 453/1991, con las 
correspondientes modificaciones 
posteriores. 
 
Define el marco legal que regula la 
actividad docente en Chile, ya sea en 
el ámbito laboral, de formación inicial 
o administrativo 
Ley Nº 20.903 Política de Desarrollo 
Profesional. 
Crea el sistema de Desarrollo 
Profesional Docente y modifica otras 
normas. 
Ley 19.518 de 1997 Fija nuevo Estatuto de Capacitación y 
Empleo, y sus modificaciones, del 
Ministerio del Trabajo y Previsión 
Social. SENCE. Servicio Nacional de 
Capacitación y Empleo. 
Resolución Exenta  Nº 11025  del 
04/09/2014 
Orienta la política de fortalecimiento 
de la profesión en el Marco de la 
Buena Enseñanza. 
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13. Preguntas Entrevista por un Evaluador Par  En el contexto de la Evaluación 
Docente. 2016.  
A continuación se presentan las seis preguntas de la Entrevista 2016 y los criterios y/o 
descriptores del Marco para la Buena Enseñanza evaluados en cada una de ellas. 
 
1.- ¿Qué ha hecho para potenciar las fortalezas que detecta en sus estudiantes? 
 
D.3.1 Detecta las fortalezas de sus estudiantes y procura potenciarlas. 
Criterio y/o Descriptor del Marco para la Buena Enseñanza 
 
 
2. ¿Qué hace para utilizar de forma efectiva el tiempo en sus clases? 
 
C.4.1 Utiliza el tiempo disponible para la enseñanza en función de los objetivos de la 
clase. 
Criterio y/o Descriptor del Marco para la Buena Enseñanza 
 
3. ¿Qué hace usted cuando sus estudiantes no cumplen alguna norma de 
convivencia? 
 
B.3.4 Genera respuestas asertivas y efectivas frente al quiebre de las normas de 
convivencia 
Criterio y/o Descriptor del Marco para la Buena Enseñanza 
. 
4.- ¿De qué manera recoge información sobre cómo sus estudiantes van aprendiendo, 
qué dificultades tienen, qué les resulta fácil, etc.? 
 
A.5.4 Las estrategias de evaluación ofrecen a los estudiantes oportunidades 
equitativas para demostrar lo que han aprendido. 
Criterio y/o Descriptor del Marco para la Buena Enseñanza 
 
5.- ¿Qué estrategias utiliza para enseñar un mismo contenido a estudiantes con 
diferentes niveles de conocimientos o habilidades? 
 
C.3 El contenido de la clase es tratado con rigurosidad conceptual y es comprensible 
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para los estudiantes. 
Criterio y/o Descriptor del Marco para la Buena Enseñanza 
 
6.-Reflexionar sobre nuestra práctica ayuda a conocer las fortalezas, debilidades y 
necesidades que tenemos como docentes. En relación con su práctica, ¿puede 
contarme de una necesidad de aprendizaje profesional que ha identificado en el último 
tiempo? 
 
D.1.2 Analiza críticamente su práctica de enseñanza y la reformula a partir de los 
resultados de aprendizaje de sus alumnos. 
 
D.1.3 Identifica sus necesidades de aprendizaje y procura satisfacerlas 
Criterio y/o Descriptor del Marco para la Buena Enseñanza 
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14. APORTES DE PROFESIONALES A LA INVESTIGACIÓN. 
 
NOMBRE COMPLETO: Nelly Katherine Barahona Pichunman 
TITULO PROFESIONAL: Psicóloga 
UNIVERSIDAD: Universidad Academia de Humanismo Cristiano    
GRADO ACADEMICO: Licenciada en Psicología      
INSTITUCION(ES) DONDE SE DESEMPEÑA: Secreduc R.M. Deprov. 
Cordillera            
CARGO: Psicóloga Equipo Psicosocial, Transversalidad, Convivencia Escolar y 
Participación Estudiantil.   
Su aporte a la investigación se realizó acompañando en la conducción del grupo de 
discusión, compartiendo con la investigadora.  
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VALIDACION  JUICIO DE EXPERTO 
JUEZ N° 1 
Estimado Juez: Agradecería a Usted evaluar los instrumentos adjuntos, los cuales 
serán empleados en mi Tesis de grado.  
 
Para operacionalizar la tarea se ha confeccionado una tabla de contingencia donde 
usted debe emitir  su juicio mediante una calificación asociada a categorías para 
diversos indicadores, así como una serie de temas, que usted deberá asignar una 
calificación según corresponda.  
 
INSTRUMENTO GUÍA DE OBSERVACIONES EN REUNIONES TÉCNICAS: 
 
Identificación del Juez: 
 
NOMBRE COMPLETO Mariela Ximena Donoso Cristóbal 
TITULO PROFESIONAL Profesora de Francés 
UNIVERSIDAD UMCE 
GRADO ACADEMICO Magíster en Educación 
Doctora en Educación 
INSTITUCION(ES) 
DONDE SE DESEMPEÑA 
Trabajo independiente como asesora pedagógica (con 
registro ATE del MINEDUC) y dirijo tesis de magíster 
en la UMCE. 
CARGO Asesora Pedagógica 
FECHA DE REVISION 21 Agosto 2015. 
 
Marque con una X su preferencia en la siguiente pauta de validación. 
 
 
CATEGORIA CALIFICACION INDICADOR 
SUFICIENCIA 
 
Las preguntas o ítems que 
apuntan a las variables o  
indicadores bastan para 
obtener la medición de 
estos. 
0- No cumple con el 
criterio muy bajo 
 
 
La encuesta no es suficiente 
para medir las variables o 
indicadores 
1.- Bastante bajo el  
nivel                      
 
La encuesta mide sólo algunos 
aspectos de las variables o 
indicadores, pero no 
corresponden con su 
dimensión general. 
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2.- Bajo 
 
Se deben incrementar algunos 
ítems para poder evaluar el 
objetivo completamente. 
3.- Intermedio en el  
nivel 
La encuesta presenta un nivel 
intermedio en el nivel. 
 4.- Alto  
                                               
 
La encuesta  presenta un nivel 
alto  
 5 Bastante alto 
x 
La encuesta presenta un nivel 
bastante alto 
 6 Muy Alto  La encuesta presenta un nivel 
muy alto. 
CLARIDAD 
 
 
Las preguntas o ítems se 
comprenden fácilmente, es 
decir, sus sintaxis y 
semántica  son adecuadas.  
0.- No cumple con el 
criterio muy bajo 
 
Las preguntas o ítems no son 
claras. 
1.- Bastante bajo el 
nivel                      
 
La encuesta requiere 
bastantes modificaciones o 
una modificación muy grande 
en el uso de las palabras  de 
acuerdo a su significado  o por 
la ordenación de los mismos.  
 
2.- Bajo 
 
Se requiere una modificación 
muy específica de algunos 
términos de la encuesta. 
 
3.- Intermedio           
La encuesta presenta un nivel 
alto en el uso de las palabras  
de acuerdo a su significado  o 
por la ordenación de los 
mismos. 
 4.- Alto La encuesta presenta alta 
claridad en el uso de las 
palabras  de acuerdo a su 
significado  o por la ordenación 
de los mismos. 
 5.-Bastante Alto 
x 
La encuesta presenta bastante 
claridad en su construcción. 
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 6.- Muy Alto La encuesta es clara, tiene 
semántica y sintaxis adecuada. 
 
 
 
 
 
 
 
 
COHERENCIA 
 
La encuesta tiene relación 
lógica con el indicador que 
se está midiendo.  
 
 
 
0.- No cumple con el 
criterio 
 
 
La encuesta  puede ser 
eliminada sin que se vea 
afectada la medición del 
objetivo. 
1.- Bastante bajo el nivel                      
 
La encuesta tiene una 
relación tangencial o 
bastante baja con el objetivo 
en estudio. 
 
2.- Bajo 
 
 
 
La encuesta tiene una 
relación baja con el objetivo 
que está midiendo. 
 
3.- Intermedio 
 
 
. La encuesta tiene una 
relación intermedia o 
moderada con el objetivo que 
se está midiendo. 
 4.-  Alto La encuesta tiene una 
relación alta con el objetivo 
que se está midiendo. 
 5.- Bastante Alto La encuesta tiene una 
relación bastante alta con el 
objetivo que se está 
midiendo. 
 6.- Muy Alto       
x         
La encuesta tiene una 
relación lógica con el 
objetivo. 
 
 
 
 
RELEVANCIA 
 
La encuesta es esencial e 
importante, es decir, debe 
ser incluida.  
0.- No cumple con el 
criterio 
            
                  
 
La encuesta puede ser 
eliminada sin que se vea 
afectada la investigación.  
1.- Bastante bajo el nivel                      
 
La encuesta presenta un 
nivel bastante bajo en la 
relevancia.  
2.-Bajo 
 
                                     
La encuesta presenta un 
nivel bajo en la relevancia...  
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3.- Intermedio 
 
 
 
La encuesta es relativamente 
importante. 
 
 4. Alto  
 
 
 
 
5.Bastante alto 
La encuesta tiene la 
relevancia 
 
 
 
 
La encuesta tiene un nivel 
alto  
de relevancia 
 
 6. Muy Alto  
x 
La encuesta es muy 
relevante y debe ser incluida 
 
 
 
Aportes y sugerencias para enriquecer el instrumento: 
 
Sugerencias de forma, no de fondo, indicadas en el documento. 
Muy buen tema y muy buen instrumento, ¡Felicitaciones! 
Se agradece su colaboración. 
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VALIDACION  JUICIO DE EXPERTO 
JUEZ N° 2  
Estimado Juez: Agradecería a Usted evaluar los instrumentos adjuntos, los cuales 
serán empleados en mi Tesis de grado.  
 
Para operacionalizar la tarea se ha confeccionado una tabla de contingencia donde 
usted debe emitir  su juicio mediante una calificación asociada a categorías para 
diversos indicadores, así como una serie de temas, que usted deberá asignar una 
calificación según corresponda.  
 
INSTRUMENTO GUÍA DE OBSERVACIONES EN REUNIONES TÉCNICAS: 
 
 
NOMBRE COMPLETO Víctor Domingo Vera Rojas 
TITULO PROFESIONAL Profesor de Estado / Consejero Educacional y 
Vocacional 
UNIVERSIDAD USACH / PUC 
GRADO ACADEMICO Licenciado en educación / Magíster en Educación 
INSTITUCION(ES) 
DONDE SE 
DESEMPEÑA 
MINEDUC 
CARGO Supervisor Educacional 
FECHA DE REVISION 6/11/2015 
 
Marque con una X su preferencia en la siguiente pauta de validación. 
 
 
CATEGORIA CALIFICACION INDICADOR 
SUFICIENCIA 
 
Las preguntas o ítems 
que apuntan a las 
variables o  indicadores 
bastan para obtener la 
medición de estos. 
0- No cumple con el 
criterio muy bajo 
 
 
La encuesta no es suficiente 
para medir las variables o 
indicadores. 
1.- Bastante bajo el  nivel                      
 
La encuesta mide sólo algunos 
aspectos de las variables o 
indicadores, pero no 
corresponden con su 
dimensión general. 
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2.- Bajo 
 
Se deben incrementar algunos 
ítems para poder evaluar el 
objetivo completamente 
3.- Intermedio en el  nivel La encuesta presenta un nivel 
intermedio en el nivel. 
 4.- Alto  
                                               
 
La encuesta  presenta un nivel 
alto  
 5 Bastante alto La encuesta presenta un nivel 
bastante alto 
 6 Muy Alto 
x                          
La encuesta presenta un nivel 
muy alto. 
 
CLARIDAD 
 
 
Las preguntas o ítems se 
comprenden fácilmente, 
es decir, sus sintaxis y 
semántica  son 
adecuadas.  
 
0.- No cumple con el 
criterio muy bajo 
 
 
Las preguntas o ítems no son 
claras 
1.- Bastante bajo el nivel                      
 
La encuesta requiere 
bastantes modificaciones o 
una modificación muy grande 
en el uso de las palabras  de 
acuerdo a su significado  o por 
la ordenación de los mismos. 
2.- Bajo 
 
Se requiere una modificación 
muy específica de algunos 
términos de la encuesta. 
 
3.- Intermedio 
La encuesta presenta un nivel 
alto en el uso de las palabras  
de acuerdo a su significado  o 
por la ordenación de los 
mismos. 
 4.- Alto La encuesta presenta alta 
claridad en el uso de las 
palabras  de acuerdo a su 
significado  o por la 
ordenación de los mismos. 
 5.-Bastante Alto La encuesta presenta bastante 
claridad en su construcción. 
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 6.- Muy Alto 
x 
La encuesta es clara, tiene 
semántica y sintaxis 
adecuada. 
 
 
 
 
 
 
 
COHERENCIA 
 
La encuesta tiene relación 
lógica con el indicador que 
se está midiendo.  
 
 
 
0.- No cumple con el 
criterio 
 
 
La encuesta  puede ser 
eliminada sin que se vea 
afectada la medición del 
objetivo. 
1.- Bastante bajo el nivel                      
 
La encuesta tiene una relación 
tangencial o bastante baja con 
el objetivo en estudio. 
 
2.- Bajo 
 
 
 
La encuesta tiene una relación 
baja con el objetivo que está 
midiendo. 
 
3.- Intermedio 
 
 
. La encuesta tiene una 
relación intermedia o 
moderada con el objetivo que 
se está midiendo. 
 4.-  Alto La encuesta tiene una relación 
alta con el objetivo que se está 
midiendo. 
 5.- Bastante Alto La encuesta tiene una relación 
bastante alta con el objetivo 
que se está midiendo. 
 6.- Muy Alto   
x             
La encuesta tiene una relación 
lógica con el objetivo. 
 
 
 
 
RELEVANCIA 
 
La encuesta es esencial e 
importante, es decir, debe 
ser incluida.  
0.- No cumple con el 
criterio 
            
                  
 
La encuesta puede ser 
eliminada sin que se vea 
afectada la investigación.  
1.- Bastante bajo el nivel                      
 
La encuesta presenta un nivel 
bastante bajo en la relevancia.  
2.-Bajo 
 
                                     
La encuesta presenta un nivel 
bajo en la relevancia.  
El Desarrollo Profesional Docente a través de la Práctica Reflexiva de su quehacer: 
Corresponsabilidad entre Docentes y Directivos. Verónica Rojas  Jara 
 
 382 
3.- Intermedio 
 
 
 
La encuesta es relativamente 
importante. 
 
 4.-Alto La encuesta tiene alta 
relevancia. 
 5.-Bastante Alto La encuesta tiene un nivel alto 
de relevancia. 
 6.-Muy Alto 
x 
La encuesta es muy relevante 
y debe ser incluida. 
 
Aportes y sugerencias para enriquecer el instrumento: 
 
 
Se agradece su colaboración. 
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 VALIDACION  JUICIO DE EXPERTO 
JUEZ N° 3  
 
Estimado Juez: Agradecería a Usted evaluar los instrumentos adjuntos, los cuales 
serán empleados en mi Tesis de grado.  
Para operacionalizar la tarea se ha confeccionado una tabla de contingencia donde 
usted debe emitir  su juicio mediante una calificación asociada a categorías para 
diversos indicadores, así como una serie de temas, que usted deberá asignar una 
calificación según corresponda.  
 
INSTRUMENTO GUÍA DE OBSERVACIONES EN REUNIONES TÉCNICAS 
 
 
NOMBRE COMPLETO ALEJANDRA FIORENZA RUIZ PARRA 
TITULO PROFESIONAL Profesora de Enseñanza Básica 
UNIVERSIDAD Tarapacá 
GRADO ACADEMICO Magíster en Educación 
Mención Gestión  
INSTITUCION(ES) 
DONDE SE DESEMPEÑA 
MINEDUC 
CARGO Supervisora Educacional 
FECHA DE REVISION 06/11/ 2015 
 
Marque con una X su preferencia en la siguiente pauta de validación. 
 
 
CATEGORIA CALIFICACION INDICADOR 
 
SUFICIENCIA 
 
Las preguntas o ítems que 
apuntan a las variables o  
indicadores bastan para 
obtener la medición de 
estos. 
0- No cumple con el 
criterio muy bajo 
 
La encuesta no es suficiente 
para medir las variables o 
indicadores. 
1.- Bastante bajo el  nivel                      
 
La encuesta mide sólo algunos 
aspectos de las variables o 
indicadores, pero no 
corresponden con su 
dimensión general. 
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2.- Bajo 
 
Se deben incrementar algunos 
ítems para poder evaluar el 
objetivo completamente 
3.- Intermedio en el  nivel La encuesta presenta un nivel 
intermedio en el nivel. 
 4.- Alto  La encuesta  presenta un nivel 
alto  
 5 Bastante alto 
x 
La encuesta presenta un nivel 
bastante alto 
 6 Muy Alto  La encuesta presenta un nivel 
muy alto. 
CLARIDAD 
 
 
Las preguntas o ítems se 
comprenden fácilmente, es 
decir, sus sintaxis y 
semántica  son adecuadas.  
 
0.- No cumple con el 
criterio muy bajo 
 
 
Las preguntas o ítems no son 
claras. 
1.- Bastante bajo el nivel                      
 
La encuesta requiere 
bastantes modificaciones o 
una modificación muy grande 
en el uso de las palabras  de 
acuerdo a su significado  o por 
la ordenación de los mismos. 
2.- Bajo 
 
Se requiere una modificación 
muy específica de algunos 
términos de la encuesta. 
 
3.- Intermedio           
La encuesta presenta un nivel 
alto en el uso de las palabras  
de acuerdo a su significado  o 
por la ordenación de los 
mismos. 
 4.- Alto La encuesta presenta alta 
claridad en el uso de las 
palabras  de acuerdo a su 
significado  o por la 
ordenación de los mismos. 
 5.-Bastante Alto 
x 
 
La encuesta presenta bastante 
claridad en su construcción. 
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 6.- Muy Alto 
 
La encuesta es clara, tiene 
semántica y sintaxis 
adecuada. 
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COHERENCIA 
 
La encuesta tiene 
relación lógica con 
el indicador que se 
está midiendo.  
 
 
 
 
0.- No cumple con el 
criterio 
                                                       
 
 
La encuesta  puede ser 
eliminada sin que se vea 
afectada la medición del 
objetivo. 
1.- Bastante bajo el nivel                      
 
La encuesta tiene una relación 
tangencial o bastante baja con 
el objetivo en estudio. 
 
2.- Bajo 
 
 
 
La encuesta tiene una relación 
baja con el objetivo que está 
midiendo. 
 
3.- Intermedio 
 
. La encuesta tiene una relación 
intermedia o moderada con el 
objetivo que se está midiendo. 
 4.-  Alto La encuesta tiene una relación 
alta con el objetivo que se está 
midiendo. 
 5.- Bastante Alto La encuesta tiene una relación 
bastante alta con el objetivo que 
se está midiendo. 
 6.- Muy Alto        
x        
La encuesta tiene una relación 
lógica con el objetivo. 
RELEVANCIA 
 
La encuesta es 
esencial e 
importante, es decir, 
debe ser incluida.  
0.- No cumple con el criterio 
 
 
La encuesta puede ser 
eliminada sin que se vea 
afectada la investigación.  
1.- Bastante bajo el nivel                      
 
La encuesta presenta un nivel 
bastante bajo en la relevancia.  
2.-Bajo 
 
La encuesta presenta un nivel 
bajo en la relevancia.  
3.- Intermedio La encuesta es relativamente 
importante. 
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 4.-Alto La encuesta tiene alta 
relevancia. 
 5.-Bastante Alto La encuesta tiene un nivel alto 
de relevancia. 
 6.-Muy Alto 
x 
La encuesta es muy relevante y 
debe ser incluida. 
 
Aportes y sugerencias para enriquecer el instrumento: 
 
Sugerencias en la línea de refundir algunos indicadores, tema interesante y pertinente a 
la labor de asesoría. 
 
 
Se agradece su colaboración. 
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Estimado Juez:  
 
JUEZ N° 4 
Agradecería a Usted evaluar los instrumentos adjuntos, los cuales serán empleados en mi 
Tesis de grado.  
 
Para operacionalizar la tarea se ha confeccionado una tabla de contingencia donde usted 
debe emitir  su juicio mediante una calificación asociada a categorías para diversos 
indicadores, así como una serie de temas, que usted deberá asignar una calificación 
según corresponda.  
 
INSTRUMENTO GUÍA DE OBSERVACIONES EN REUNIONES TÉCNICAS: 
 
NOMBRE COMPLETO Mariechen Euler Carmona 
TITULO PROFESIONAL Licenciada en Literatura 
UNIVERSIDAD Universidad de Chile 
GRADO ACADEMICO Magíster (en género y cultura en América Latina, con 
mención en humanidades) 
INSTITUCION(ES) DONDE 
SE DESEMPEÑA 
Provincial de Educación Cordillera. MINEDUC         
CARGO Asesora Técnico Pedagógica  
FECHA DE REVISION 21 Agosto 2015. 
 
Marque con una X su preferencia en la siguiente pauta de validación. 
CATEGORIA CALIFICACION INDICADOR 
SUFICIENCIA 
 
Las preguntas o ítems que 
apuntan a las variables o  
indicadores bastan para 
obtener la medición de 
estos. 
0- No cumple con el 
criterio muy bajo 
 
La encuesta no es suficiente 
para medir las variables o 
indicadores. 
1.- Bastante bajo el  nivel                      
 
La encuesta mide sólo algunos 
aspectos de las variables o 
indicadores, pero no 
corresponden con su 
dimensión general. 
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2.- Bajo 
 
Se deben incrementar algunos 
ítems para poder evaluar el 
objetivo completamente 
3.- Intermedio en el  nivel La encuesta presenta un nivel 
intermedio en el nivel. 
 4.- Alto  
                                               
 
La encuesta  presenta un nivel 
alto  
 5 Bastante alto 
x 
La encuesta presenta un nivel 
bastante alto 
 6 Muy Alto  La encuesta presenta un nivel 
muy alto. 
CLARIDAD 
 
 
Las preguntas o ítems se 
comprenden fácilmente, es 
decir, sus sintaxis y 
semántica  son adecuadas.  
 
0.- No cumple con el 
criterio muy bajo 
 
 
Las preguntas o ítems no son 
claras 
1.- Bastante bajo el nivel                      
 
La encuesta requiere 
bastantes modificaciones o 
una modificación muy grande 
en el uso de las palabras  de 
acuerdo a su significado  o por 
la ordenación de los mismos.  
2.- Bajo 
 
Se requiere una modificación 
muy específica de algunos 
términos de la encuesta. 
 
3.- Intermedio           
La encuesta presenta un nivel 
alto en el uso de las palabras  
de acuerdo a su significado  o 
por la ordenación de los 
mismos. 
 4.- Alto La encuesta presenta alta 
claridad en el uso de las 
palabras  de acuerdo a su 
significado  o por la 
ordenación de los mismos. 
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 5.-Bastante Alto 
x 
La encuesta presenta bastante 
claridad en su construcción. 
 6.- Muy Alto La encuesta es clara, tiene 
semántica y sintaxis 
adecuada. 
COHERENCIA 
 
La encuesta tiene relación 
lógica con el indicador que 
se está midiendo.  
 
 
 
0.- No cumple con el 
criterio 
 
                                                       
 
La encuesta  puede ser 
eliminada sin que se vea 
afectada la medición del 
objetivo. 
 1.- Bastante bajo el nivel                      
 
 
La encuesta tiene una relación 
tangencial o bastante baja con 
el objetivo en estudio. 
 
 2.- Bajo 
 
 
 
La encuesta tiene una relación 
baja con el objetivo que está 
midiendo. 
 
 3.- Intermedio 
 
. La encuesta tiene una 
relación intermedia o 
moderada con el objetivo que 
se está midiendo. 
 4.-  Alto La encuesta tiene una relación 
alta con el objetivo que se está 
midiendo. 
 5.- Bastante Alto La encuesta tiene una relación 
bastante alta con el objetivo 
que se está midiendo. 
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 6.- Muy Alto     
x           
La encuesta tiene una relación 
lógica con el objetivo. 
RELEVANCIA 
 
La encuesta es esencial e 
importante, es decir, debe 
ser incluida.  
0.- No cumple con el 
criterio 
 
 
La encuesta puede ser 
eliminada sin que se vea 
afectada la investigación.  
 1.- Bastante bajo el nivel                      
 
La encuesta presenta un nivel 
bastante bajo en la relevancia.  
 2.-Bajo 
 
La encuesta presenta un nivel 
bajo en la relevancia.  
 3.- Intermedio La encuesta es relativamente 
importante. 
 
 4.-Alto La encuesta tiene alta 
relevancia. 
 5.-Bastante Alto La encuesta tiene un nivel alto 
de relevancia. 
 6.-Muy Alto 
x 
La encuesta es muy relevante 
y debe ser incluida. 
Aportes y sugerencias para enriquecer el instrumento: 
 
Instrumento coherente con los ejes de la investigación 
 
Se agradece su colaboración
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VALIDACION  JUICIO DE EXPERTO 
JUEZ N° 5 
Estimado Juez: Agradecería a Usted evaluar los instrumentos adjuntos, los cuales 
serán empleados en mi Tesis de grado.  
 
Para operacionalizar la tarea se ha confeccionado una tabla de contingencia donde 
usted debe emitir  su juicio mediante una calificación asociada a categorías para 
diversos indicadores, así como una serie de temas, que usted deberá asignar una 
calificación según corresponda.  
 
INSTRUMENTO GUÍA DE OBSERVACIONES EN REUNIONES TÉCNICAS: 
 
Identificación del Juez: 
 
NOMBRE 
COMPLETO 
Nelly Katherine Barahona Pichunman 
TITULO PROFESIONAL Psicóloga 
UNIVERSIDAD Universidad de Humanismo Cristiano 
GRADO ACADEMICO  
INSTITUCION(ES) 
DONDE SE 
DESEMPEÑA 
Apoyo Profesional Deprov Cordillera Equipo 
Psicosocial  
CARGO Psicóloga  
FECHA DE REVISION  Agosto 2015. 
Marque con una X su preferencia en la siguiente pauta de validación. 
 
 
CATEGORIA CALIFICACION INDICADOR 
SUFICIENCIA 
 
Las preguntas o ítems que 
apuntan a las variables o  
indicadores bastan para 
obtener la medición de 
estos. 
0- No cumple con el 
criterio muy bajo 
 
 
La encuesta no es 
suficiente para medir las 
variables o indicadores 
1.- Bastante bajo el  nivel                      
 
La encuesta mide sólo 
algunos aspectos de las 
variables o indicadores, 
pero no corresponden con 
su dimensión general. 
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2.- Bajo 
 
Se deben incrementar 
algunos ítems para poder 
evaluar el objetivo 
completamente. 
3.- Intermedio en el  nivel La encuesta presenta un 
nivel intermedio en el 
nivel. 
 4.- Alto  
                                               
 
La encuesta  presenta un 
nivel alto  
 5 Bastante alto 
x 
La encuesta presenta un 
nivel bastante alto 
 6 Muy Alto  La encuesta presenta un 
nivel muy alto. 
CLARIDAD 
 
 
Las preguntas o ítems se 
comprenden fácilmente, 
es decir, sus sintaxis y 
semántica  son 
adecuadas.  
0.- No cumple con el 
criterio muy bajo 
 
Las preguntas o ítems no 
son claras. 
1.- Bastante bajo el nivel                      
 
La encuesta requiere 
bastantes modificaciones 
o una modificación muy 
grande en el uso de las 
palabras  de acuerdo a su 
significado  o por la 
ordenación de los mismos.  
 
2.- Bajo 
 
 
Se requiere una 
modificación muy 
específica de algunos 
términos de la encuesta. 
 
3.- Intermedio           
La encuesta presenta un 
nivel alto en el uso de las 
palabras  de acuerdo a su 
significado  o por la 
ordenación de los mismos. 
 4.- Alto La encuesta presenta alta 
claridad en el uso de las 
palabras  de acuerdo a su 
significado  o por la 
ordenación de los mismos. 
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 5.-Bastante Alto 
x 
La encuesta presenta 
bastante claridad en su 
construcción. 
 6.- Muy Alto La encuesta es clara, 
tiene semántica y sintaxis 
adecuada. 
COHERENCIA 
 
La encuesta tiene relación 
lógica con el indicador que 
se está midiendo.  
 
0.- No cumple con el 
criterio 
                                                           
 
La encuesta  puede ser 
eliminada sin que se vea 
afectada la medición del 
objetivo. 
1.- Bastante bajo el nivel                      
 
La encuesta tiene una 
relación tangencial o 
bastante baja con el 
objetivo en estudio. 
 
2.- Bajo 
 
 
 
La encuesta tiene una 
relación baja con el 
objetivo que está 
midiendo. 
 
3.- Intermedio 
 
 
. La encuesta tiene una 
relación intermedia o 
moderada con el objetivo 
que se está midiendo. 
 4.-  Alto La encuesta tiene una 
relación alta con el 
objetivo que se está 
midiendo. 
 5.- Bastante Alto La encuesta tiene una 
relación bastante alta con 
el objetivo que se está 
midiendo. 
 6.- Muy Alto   
x             
La encuesta tiene una 
relación lógica con el 
objetivo. 
RELEVANCIA 
 
La encuesta es esencial e 
importante, es decir, debe 
ser incluida.  
0.- No cumple con el 
criterio 
 
 
La encuesta puede ser 
eliminada sin que se vea 
afectada la investigación.  
1.- Bastante bajo el nivel                      
 
La encuesta presenta un 
nivel bastante bajo en la 
relevancia.  
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2.-Bajo 
 
                                     
La encuesta presenta un 
nivel bajo en la relevancia.  
3.- Intermedio La encuesta es 
relativamente importante. 
 
 4.-Alto La encuesta tiene alta 
relevancia. 
 5.-Bastante Alto La encuesta tiene un nivel 
alto de relevancia. 
 6.-Muy Alto 
x 
La encuesta es muy 
relevante y debe ser 
incluida. 
 
Aportes y sugerencias para enriquecer el instrumento: 
 
Instrumento que cumplo  con los ejes de la investigación 
 
 
Se agradece su colaboración. 
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15. Control de Asistencia  GPT 30 Octubre 2015. 
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